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Forord

Denne masteroppgaven har fatt navnet Tidlig innsats — matematikklarernes erfaringer med
matematikkvansker og Regneprgven. Den er et resultat av min deltakelse i mastergrads-studiet
spesialpedagogikk og tilpasset opplaering ved Universitetet i Tromsg — Norges arktiske

universitet.

Jeg har underveis hatt sgkelys pa om Regnepraven (Obligatorisk kartleggingsprave i
tallkunnskaper og regneferdigheter for 2. trinn) kan bidra til a fange opp og faglge opp elever
med matematikkvansker. Jeg har ogsa fokusert pa hvilke muligheter og begrensninger som
kan ligge i matematikkleaerernes kunnskaper om matematikkvansker. Til sist sa har jeg hatt
fokus pa de praktiske grep matematikklaererne forteller at de gjer og @nsker a gjare.

Farst og fremst vil jeg takke informantene som velvillig stilte opp til intervju, og lot meg fa ta
del i deres opplevelser og tanker om egen undervisning nar eleven har matematikkvansker.

Uten dere hadde det ikke blitt noen masteroppgave.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder Anita Movik Simensen. Tusen takk for faglige
innspill og hjelp med & forsta konseptet forskning — alltid med godt humar, og en god replikk.

Dette har jeg satt stor pris pa underveis.

Til slutt takker jeg familien, for deres forstaelse og talmodighet. Tusen takk spesielt til min
datter Hanna (8 ar), som i tillegg til a illustrere masteroppgaven ogsa har latt meg fa sitte i
fred pa kontoret i mange timer det siste aret. En spesiell takk til Kare for hjelp til a skifte

fokus av og til!

Lakselv, desember 2013

Ida Elisabeth Tgnnessen



Sammendrag

Studiens problemstilling er: «Hvordan kan matematikklzreren bidra til tidlig innsats for
elever med matematikkvansker?» Jeg har i studien hatt et serlig fokus pa obligatorisk
kartleggingspreve i tallkunnskaper og regneferdigheter for 2. trinn (Regnepraven). For a
utdype problemstillingen ble tre forskningsspgrsmal formulert: Hva er lererens erfaringer
med Regneprgven? Hva legger laereren i begrepet matematikkvansker? og Hvilke praktiske

grep gjar lereren nar en elev har matematikkvansker?

Tre matematikklearere i smaskolen ble intervjuet. To av informantene hevder at de vet hvem
som vil komme under bekymringsgrensen for Regnepraven — allerede far Regnepraven er tatt.
Informantene beskriver at de ikke fglger opp eleven i etterkant ved hjelp av
leererveiledningen. Dermed bidrar ikke Regneprgven til tidlig innsats for elever med

matematikkvansker.

Studiens funn kan i korte trekk beskrives slik:

Matematikklarerne oppfatter ikke & ha nok tid, og ikke nok kompetanse til a tilpasse
opplaeringen for elever som har matematikkvansker. De gnsker kompetanseheving og tid til

faglige dreftinger.

Matematikklearernes beskrivelser kan tyde pa at innsatsen bgr komme pa et tidligere tidspunkt

enn i slutten av 2. klasse.

Matematikkleererne kan ha behov for en bedre oversikt over fagfeltet matematikkvansker, for
dermed & gke bevissthet omkring metodevalg. Analysen av datamaterialet kan tyde pa at
matematikklareren gar fra a hjelpe elevene til a forsta konseptet i klasseromssituasjonen til a
benytte seg av metoden direkte instruksjon overfor eleven som har matematikkvansker. Ut fra
et sosiokulturelt syn pa matematikkvansker vil det vere et bedre valg a hjelpe elevene til &

forsta konseptet.

Muligheter for fleksibel organisering av tiltakene, kan bidra til at innsatsen kommer tidligere i

gang overfor elever med matematikkvansker.

Matematikklererne kan bidra til tidlig innsats for elever med matematikkvansker ved
systematisk oppfalging av elever under bekymringsgrensen pa Regnepraven. Oversikt over
fagfeltet matematikkvansker, samt tilgang pa forskningsbaserte metoder vil ogsa veere viktige
bidrag.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Jeg har gjennom arbeidet med denne masteroppgaven hatt et gnske om a finne ut mer om hva
matematikkvansker er, og hvordan matematikklareren kan hjelpe elever med
matematikkvansker. Gjennom min jobb i PP-tjenesten har jeg mgtt mange elever som har blitt
tilmeldt for vansker med matematikk. Elevene gikk ofte i tredje eller fjerde klasse, og noen
var enda eldre for jeg kom i kontakt med dem. Det var ikke uvanlig at jeg fikk hgre at eleven
hadde strevd med tallene i flere ar fer tilmelding, og det var ikke uvanlig at elevene pa dette
tidspunkt hadde mgtt si mye motgang at de hadde mistet troen pa seg selv i matematikkfaget.
Jeg ville derfor konsentrere min masteroppgave om de tidlige skolear. Jeg bestemte meg for &

skrive en masteroppgave om tidlig innsats ved matematikkvansker.

Tidlig innsats og forebygging er ikke noe nytt fenomen i skolen. Innenfor fagfeltet lese- og
skrivevansker har kunnskaper og metoder for tidlig innsats vert tilgjengelig lenge (Berch &
Mazzocco, 2007). Nar det gjelder fagfeltet matematikkvansker har det ikke veert sa lett a finne
litteratur 4 statte seg pa i det daglige arbeidet med elever som har matematikkvansker. Det er

lett & bli forvirret av at terminologien skifter fra forsker til forsker (Mazzocco, 2007).

Kunnskapsdepartementet ga gjennom stortingsmelding 16 ...og ingen sto igjen. Tidlig innsats
for livslang leering (2006-2007) signaler om hva som skulle skje fra myndighetenes side for a
bidra til tidlig innsats. Et av resultatene av denne stortingsmeldinga, var at det ble igangsatt
utvikling av kartleggingspraver i lesing, engelsk og i tallkunnskaper og regneferdigheter.
Obligatorisk kartleggingspreve i tallkunnskaper og regneferdigheter for 2. trinn var en av
disse. Utviklerne av denne kartleggingsprgven forenklet navnet, og kalte den bare for
Regneprgven (Alseth, Throndsen & Turmo, 2008). Det har jeg ogsa valgt a gjare.
Regneprgven har fatt en sentral plass i denne studien. Dette skyldes at den gar rett inn i min
problemstilling; Hvordan kan matematikkleereren bidra til tidlig innsats for elever med
matematikkvansker? Regneprgven gjennomfares av matematikklarere hvert ar pa alle barn i
2. klasse, og har den uttalte malsetting at den skal avdekke hvem som har store vansker med
tallkunnskaper og regneferdigheter, og bidra med forslag til tiltak pa et tidlig tidspunkt
(Alseth et al., 2008). Regneprgven er utviklet for & hjelpe de fa som strever mye. |
lererveiledningen til Regnepraven er det angitt at den fokuserer pa elevene som er blant de

20% svakeste (Utdanningsdirektoratet, 2008). Det vil si at det gjelder hver femte elev i 2.



klasse. | en vanlig klasse pa rundt 20 elever vil det vaere omtrent 4 elever som er i malgruppen
til Regnepreven. Jeg anser at Regneprgven er en sentral del av myndighetenes fokus pa tidlig
innsats ved matematikkvansker. Det er derfor naturlig at Regneprgven har en sentral plass i

min studie.

1.2 Presentasjon av masteroppgaven

Jeg haper med denne masteroppgaven a kunne motivere matematikklerere til & reflektere over
egen hverdag i mgtet med elever med matematikkvansker. Problemstillingen har utspring i
mitt gnske om a kunne hjelpe elever med matematikkvansker, og et gnske om a bli bedre i
stand til & bistd matematikklaereren nar hun mgater en elev som har matematikkvansker. Det
var nzrliggende for meg a tenke at dette best kunne oppnas dersom jeg visste mer om
matematikklarernes hverdag. Valget falt derfor pa a gjere intervju med tre matematikklearere

i smaskolen under problemstillingen:

Hvordan kan matematikklaereren bidra til tidlig innsats for elever med matematikkvansker?
For & utdype problemstillingen ytterligere ble fglgende forskningsspgrsmal formulert:

1. Hva er lererens erfaringer med Regnepraven?

2. Hva legger lzereren i begrepet matematikkvansker?

3. Hvilke praktiske grep gjar lereren nar en elev har matematikkvansker?

Problemstillingen har flere mulige svar. Det kan veere at systematisk bruk av Regneprgven og
oppfalging i etterkant av denne kan bidra til en forbedret praksis for a hjelpe elever med
matematikkvansker pa et tidlig tidspunkt. Det kan veere at gode kunnskaper om hva
matematikkvansker er bidrar til matematikklzarerens bevissthet omkring utredning og
utforming av tiltak for elever med matematikkvansker. Det kan ogsa vere at faglig
oppdatering om evidensbaserte metoder, samt systematikk i organisering av innsatsen kan

hjelpe matematikkleereren til & bidra til tidlig innsats for eleven som har matematikkvansker.

Begrunnelsen for valg av teoretisk ramme

Tilpasset opplearing og tidlig innsats har vaert sentrale begrep pa den skolepolitiske arena de
siste ar. Begrepene gar igjen i Kunnskapslgftet og i sentrale stortingsmeldinger de siste ar.
Nar jeg gjer en studie av tidlig innsats ved matematikkvansker kommer jeg derfor ikke
utenom at disse to begrep blir presentert teoretisk. Jeg har en oppfatning om at Regneprgven
star for en sentral del av myndighetenes tidlige innsats i matematikk. Det hgrer derfor naturlig
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til i oppgavens teoretiske del at jeg redegjer for Regneprgven og hvordan den er tenkt brukt til
a fange opp og falge opp elever med matematikkvansker. For a belyse informantenes
beskrivelser av egen innsats overfor elever med matematikkvansker, fant jeg det ngdvendig a
ha med et avsnitt om begynneropplearing i matematikk. Begrepet matematikkvansker har fatt
en sentral plass i teorikapitlet. Matematikkvansker som begrep hgrer naturlig hjemme i
teorikapitlet for & belyse laerernes forstaelse av begrepet. Deres forstaelse vil kunne virke inn
pa hvordan de vurderer situasjonen, og hvilke grep de gjar nar de har en elev i klassen med
matematikkvansker. Det er ogsa naturlig at jeg redegjer for hvordan jeg definerer begrepet

matematikkvansker for at dette skal bli tydelig for leseren.

1.3 Organisering av oppgaven

Kapittel 1, som na narmer seg slutten, presenterer bakgrunn for masteroppgaven og den
teoretiske rammen den er satt inn i. Den gir ogsa en presentasjon av oppgaven og hva de ulike
kapitler inneholder. Problemstillingen og de tre forskningssparsmalene har jeg presentert i

innledningens kapittel 1.2.

Kapittel 2 er teorikapitlet. Her blir sentrale begrep presentert teoretisk. Jeg sgker a gi en
teoretisk ramme rundt begrepene tilpasset opplering, tidlig innsats, Regnepraven,
begynneropplering i matematikk og matematikkvansker.

Kapittel 3 er metodekapitlet. Her beskriver jeg mitt vitenskapsteoretiske stasted og de
metodiske valg jeg har gjort. Jeg har valgt et hermeneutisk fenomenologisk perspektiv, og jeg
har valgt & intervjue tre matematikklarere. Etikk, reliabilitet og validitet er tatt opp i kapitlet,

0g jeg beskriver hvordan analysen av datamaterialet gjares.

Kapittel 4 er analysekapitlet. Her blir datamaterialet presentert. Jeg presenterer det jeg
betrakter som sentralt fra intervjuene, og jeg seker a analysere de betydninger jeg ser i det
utvalget jeg har gjort. Kapitlet er tredelt, og falger samme inndeling som
forskningsspgrsmalene. Farste del omhandler Regneprgven, andre del omhandler
matematikkvanskebegrepet og tredje del omhandler matematikklaerernes handlingsrom; Hva

forteller laererne at de gjgr og gnsker a gjere?



Kapittel 5 er diskusjonskapitlet. Her samles tradene. Jeg forsgker a belyse mine funn ut fra
den teoretiske rammen jeg har presentert, og ser pa hvordan dette kan veaere med pa a besvare

problemstillingen. Jeg har beholdt den tredelte hovedinndelingen fra analysekapitlet.

| kapitel 6 avsluttes masteroppgaven med en konklusjon.



2. Teori

| dette kapitlet redegjar jeg for det teoretiske perspektiv som ligger til grunn for a belyse
oppgavens problemstilling. Jeg vil beskrive nermere hva jeg med bakgrunn i andres forskning
forstar med hovedbegrepene i problemstillingen. Problemstillingen er: Hvordan kan
matematikkleaereren bidra til tidlig innsats for elever med matematikkvansker? Ut fra denne
problemstillingen har jeg utledet falgende hovedbegreper som belyses teoretisk: Tidlig
innsats, tilpasset opplering, Regnepreven, begynneropplering i matematikk og

matematikkvansker.

Regneprgven belyses teoretisk fordi jeg ser den som sentral for & besvare oppgavens
problemstilling slik jeg har beskrevet i innledningens kapittel 1.1. Den er et av de konkrete
tiltakene som Kunnskapsdepartementet har iverksatt for & bedre tidlig innsats i
matematikkfaget. Tiltaket er beregnet pa & fange opp og falge opp de som strever mest i
matematikken, og har ikke som formal & gi et godt bilde av alle barns matematikkfaglige
utvikling (Alseth et al., 2008). Et annet konkret tiltak for tidlig innsats fra departementets side
er bevilgninger til gkt leerertetthet i smaskolen i norsk, matematikk og engelsk. Dette tiltaket
er tenkt & komme alle elever til gode i form av bedre tilpasset oppleering for alle, og fokuserer
ikke pa samme mate utelukkende pa elever som har matematikkvansker. Dette tiltaket kunne
det ogsa ha veert interessant a studere naermere. Nar jeg har valgt ikke & gjere det, sa er det av

hensyn til tidsrammen for denne masteroppgaven.

Tilpasset opplering er en rettighet alle elever i den norske grunnskolen har. Begrepet er
politisk skapt, og mangler et konkret begrepsinnhold som kan begrunnes i forskning i falge
Bachmann og Haugs forskningsrapport om tilpasset opplaring (2006). | og med at alle elever
er omfattet av denne rettigheten, sa vil ogsa barn med matematikkvansker ha rett til a fa
undervisningen tilpasset sine evner og forutsetninger. Tilpasset opplaring kan dermed sies a
omfatte all undervisning, ogsa spesialundervisning (Bachmann & Haug, 2006; St.Meld.(2010-
2011:18)). Denne studien omfatter ikke problemstillingen som ligger i om en elev har rett til
spesialundervisning eller ikke. Den problemstillingen er sa stor og omfattende i seg selv at
den rommer stoff til en egen masteroppgave. Det gjeldende lovverk for omradet er § 5-1, 5-3
0g 5-6 i Oppleringsloven (2011). Loven sier at elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av
oppleringen har rett til spesialundervisning (85-1). Far det gjeres vedtak om
spesialundervisning skal det foreligge en sakkyndig vurdering (85-3) og den pedagogisk-

psykologiske tjenesten skal sgrge for at det utarbeides sakkyndig vurdering der loven krever
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det (85-6). Det kan slik lovverket er utformet, ikke gis et entydig svar pa hvem som skal ha
spesialundervisning og hvem som ikke skal ha det. Det vil variere etter hvilken praksis
skoleeier har lagt seg pa i forhold til kvalitet og innretning pa ordinzr tilpasset opplearing. En
god tilpasset opplaering for alle vil redusere behovet for spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2009).

2.1 Tilpasset opplaering

Oppleeringslovens 8§1-3 nevner tilpasset opplaring som et gjennomgaende prinsipp. Det heter
at: «Oppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven.»
(Oppleringsloven, 2011 s. 29). Bachmann og Haug (2006) sier i forordet til sin
forskningsrapport at tilpasset opplaering har blitt et av de mest sentrale begrepene i
Kunnskapslgftet. Disse to fikk derfor i oppdrag fra Utdanningsdirektoratet a utarbeide en
forskningsrapport med gjennomgang og analyse av eksisterende forskning om tilpasset
opplaering. Arbeidet ble gjort hgsten 2005 og overlevert oppdragsgiver i januar 2006. Tre
tema star sentralt i rapporten. Det farste tar for seg generell forskning om tilpasset opplering,
det andre presenterer tilpasset opplaering i forhold til barn med spesielle behov. Siste del har
temaet tilpasset opplaering relatert til begrepet inkludering. Rapporten konkluderer med at det
er et stort behov for studier rundt hvordan og pa hvilket grunnlag larere forstar og
gjennomfgrer tilpasset oppleering. Grunnen til det er i falge Bachmann og Haug (2006), at det
er gjort for lite forskning pa omradet. Mye av litteraturen som finnes om tilpasset opplaring
er sterkt ideologisk, og ikke forankret i forskning. «Begrepet tilpasset opplearing er altsa ikke
forankret i noen enhetlig teori. Det er et politisk skapt begrep som utfordrer bade forskning og

pedagogisk praksis i tilneerming og operasjonalisering» (Bachmann & Haug, 2006, s. 19).

Hastein og Werner, har definert begrepet tilpasset opplearing slik: «...vanlig undervisning ...
der en ... aktivt ser til at alle elever — med sine forskjelligartede ulikheter — far utfordringer og
muligheter som bidrar til mestring og tilhgrighet, faglig og sosialt, individuelt og i gruppe»
(2003, s. 53). Tilpasset opplering vil etter denne definisjonen dreie seg om a gi utfordringer i
undervisningen som farer til mestring hos eleven. Det handler om & skape balanse mellom den
opplaringen skolen tilbyr og de forutsetningene elevene har. Hastein og Werners (2003)
definisjon innebarer to dimensjoner ved at den formidler at det ikke bare dreier seg om
egenskaper ved eleven eller egenskaper ved undervisningen, men en kombinasjon av disse to.
Definisjonen gjenspeiler det sosiokulturelle perspektivet, ved at den tar opp i seg at det
handler om samspillet mellom elevens forutsetninger og undervisningens karakter (Hastein &
Werner, 2003).



Kunnskapslgftet (LKO06) inneholder ikke bare mal for opplaringa, men ogsa noen prinsipper
for oppleeringa (Kunnskapsdepartementet, 2011). | Leeringsplakaten er det 11 punkter som
samlet gir en oversikt over de sentrale prinsipper som skolen skal fglge. Laeringsplakaten
beskriver undervisningens prosesser, og ikke undervisningens mal. | leeringsplakatens punkt 6
heter det at: «Skolen skal fremme tilpasset opplaring og varierte arbeidsmater»
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 14). Bachmann og Haug (2006) sier at det kan vere
sentralt & knytte en vid forstaelse til begrepet tilpasset opplaering, som ikke reduserer det til &
orientere seg mot opplaring ut i fra forskjellige elevforutsetninger og behov, men som ogsa
omfatter en differensiert opplaering. «<Med det menes en opplaering som med tilpassede,
eksemplariske undervisningsopplegg strekker seg etter a innfare alle i en felles, men
differensiert opplaering, som gir alle mulighet for & oppna lik allmenn utdannelse» (Bachmann
& Haug, 2006, s. 24). Tilpasset opplering og likeverdige forutsetninger er utdypet i LKO06.
Det heter bl.a. at: «Fordi elevene er ulike ma de fa ulike utfordringer»
(Kunnskapsdepartementet, 2011 s. 15). Elevene skal ikke bare fa tilpasset opplaring, de skal
ogsa gi tilbake til fellesskapet. Tradisjonelt har man i skolen forsgkt a tilpasse utfordringer pa
bakgrunn av elevens utviklingsniva. Utviklingsnivaet i opplaringssammenheng, blir ofte malt
i det eleven kan utfgre pa egenhand. Dette er Regneprgven (Utdanningsdirektoratet, 2013) et
eksempel pa. Et sosiokulturelt lzeringsperspektiv bryter med denne tankegangen og sier at
leering utvikles i samhandling med andre. Dersom man fglger denne tankegangen, ville det
veert naturlig at man heller benyttet seg av dynamisk kartlegging for a finne ut hvor mye
eleven kan fa til i samhandling med en annen. | lererveiledningen til Regneprgven heter det
da ogsa at man bgr ga videre med dynamisk kartlegging dersom eleven skarer under
bekymringsgrensen (Utdanningsdirektoratet, 2008).

Skogen og Holmberg (2002) skriver at tilpasset opplering er et oppsummerende begrep som
omhandler en skolepolitisk drgm om at skolen skal kunne gi hver enkelt elev en tilpasset
opplaring, uansett hvilke forutsetninger eleven matte ha. Man skal mgte elevene som de er,
og hvor de er faglig og kognitivt. Dette innebarer at hver enkelt elev skal fa oppleve en
optimal laringssituasjon med bakgrunn i elevens stasted, der lereplanverket er
retningsgivende (Skogen, 2002). Bachmann og Haug (2006) skriver at innenfor skoleverket
utfgres og oppfattes tilpasset opplaering pa ulikt vis. Undersgkelser viser at laerere og
skoleledere tillegger begrepet ulikt innhold, og i mange tilfeller gjennomfares tilpasset
opplaring ved nivadeling etter vanskegrad og mengde arbeid man skal gjgre (Bachmann &
Haug, 2006).



Opplearingslovens §5-1 sier at elever som ikke har eller som ikke kan fa tilfredsstillende
utbytte av det ordinaere oppleringstilbudet har rett til spesialundervisning
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Det er PP-tjenesten som i sakkyndig vurdering gir tilrading
om hvem som har rett til spesialundervisning, og hvem som har tilfredsstillende utbytte av
ordinr tilpasset opplaring, og derfor ikke har rett til spesialundervisning. Dette gar frem av
Oppleringslovens §5-5. | Spesialundervisning — Veileder til opplaeringsloven om
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2009), gis nermere
retningslinjer for hvordan PP-tjenesten skal gjgre vurderinger om forholdet mellom tilpasset
opplering og spesialundervisning. Det heter at tilpasset opplaring skal skje innenfor rammen
av den ordinzre oppleringen og skal gjennomsyre all oppleering (Utdanningsdirektoratet,
2009). Tilpasset opplaering er altsa knyttet til den ordinzre opplaringen, og det vil vaere
innenfor denne at skoleeier har plikt til a tilrettelegge oppleeringen pa en slik méte at den tar
hensyn til den enkelte elevens evner og forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2009). Den
enkelte leerer ma tilpasse oppleeringen i en basisgruppe/klasse til et visst punkt uten at det
tilfares ekstra ressurser eller serskilte stattetiltak. Det heter videre i veilederen at:

Grunnskolen er forankret i et prinsipp om & gi alle elever likeverdig opplaring. Dette

prinsippet vil alltid virke i en spenning og avveiing mellom hensynet til enhet og

mangfold. En opplering for alle forutsetter at hensynet til bade felleskap og inkludering
ivaretas. Dette gir et tosidig pedagogisk siktemal. (Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 20)

Jeg ser dette som en presisering av at det ikke bare er felleskapet som skal ta hensyn til
individet, men ogsa individet som skal ta hensyn til felleskapet. Dette er viktig & ta med seg i
vurderingen av hvilke rettigheter en elev med leerevansker har i skolen. Rettigheten til
tilpasset opplaering forstar jeg etter dette til ikke & vaere en ubegrenset individuell rett.

Individet skal ogsa tilpasse seg til mangfoldet.

| stortingsmeldingen Kvalitet i skolen, finner jeg dette sitatet:

Skoler som har spesielt gode resultater, kjennetegnes av en felles skolekultur der
lererne og ledelsen jobber mot felles mél (...) For & kunne lede skolen i riktig retning
ma rektor ha innsikt i det faglige og pedagogiske arbeidet. Rektor ma kjenne til
pedagogiske metoder og hva som Kkjennetegner effektiv undervisning av ulike
elevgrupper (...). (Leithwood & Riehl ref. i St.Meld. (2007-2008:31, kap.3.5.2))

Ansvaret for en god tilpasset oppleaering pa den enkelte skole, hviler med dette pa rektor. Det
er rektor som skal sgrge for a fa alle pa skolen til a trekke i samme retning, slik at de ulike
elevgruppene far en effektiv undervisning. Dette gjelder ogsa for barn med
matematikkvansker. Skal barnet med matematikkvansker fa en effektiv undervisning er det

behov for en felles skolekultur der lzerere og rektor jobber mot et felles mal. Riksrevisjonens



undersgkelse av spesialundervisningen (Riksrevisjonen, 2010-2011:3:7) retter relativt skarp
kritikk mot hvordan kommunene handterer lovverket i forhold til spesialundervisning. Man
setter der sgkelyset pa at kommunene ikke har et forsvarlig system slik Oppleeringslovens §
13-10 tilsier. Kort oppsummert sa sier Riksrevisjonen at kvaliteten pa spesialundervisningen i
kommunene ikke er tilstrekkelig kvalitetssikret fordi langt over halvparten av kommunene
mangler et forsvarlig system. Riksrevisjonen sier videre at det er behov for videreutvikling av
tiltak for bedre regelverketterlevelse, og behov for en presisering av kravene til internkontroll
(Riksrevisjonen, 2010-2011:3:7). Slik jeg oppfatter Riksrevisjonens rapport, sa sier de at det i
dagens skole er slik at barn gjerne far enkeltvedtak om spesialundervisning, men kvaliteten pa
spesialundervisningen er ikke tilstrekkelig sikret. Dersom kvaliteten pa spesialundervisningen
ikke er tilstrekkelig sikret slik Riksrevisjonen papeker, sa vil det etter min mening vere en
naturlig konsekvens at man ogsa etterspgr kvaliteten pa den tilpassede opplaringen som gis i
den norske skolen. Dette vil veere serlig viktig overfor de fa elevene som strever mye, som
for eksempel elever som skarer under bekymringsgrensen pa Regneprgven. Hvordan skolen
kvalitetssikrer oppfalging av disse elevene er rektors ansvar (St.Meld. (2007-2008:31)).

2.1.1 Tilpasset oppleaering i matematikk

Kunnskapsdepartementet oppnevnte i 2009 en arbeidsgruppe for a lage en utredning om
fremtidens matematikkfag og hvordan opplaringen kunne bli mer relevant og engasjerende.
Arbeidsgruppen avga i 2010 en innstilling i form av et idédokument som de kalte Matematikk
for alle — men alle behgver ikke & kunne alt. 1dé-dokumentet inneholder anbefalinger til
Kunnskapsdepartementet. En av anbefalingene gar ut pa at kommunene ber palegges a falge
opp de 15 % svakeste elevene pa Regnepraven. Det sies videre at: «Oppfalgingen ber vere
slik som prgven anbefaler. Det anbefales ogsa at det utvikles et nasjonalt kartleggingsverktgy
for 1. trinn som forlgper til Regneprgven med tanke pa tilsvarende tilbud om oppfalging pa 1.
trinn» (Kunnskapsdepartementet, 2010, s.10). Det star ikke i idédokumentet hvorfor man
anbefaler et palegg om a falge opp de 15% svakeste, mens Regnepravens veiledning

anbefaler oppfelging av de 20% svakeste.

En annen anbefaling som kommer fram i idédokumentet er at: «Det bgr gjgres forsgk med a
sette inn tiltak sa tidlig som mulig for & unnga laerevansker i matematikk».
(Kunnskapsdepartementet, 2010 s. 11). Med dette forstar jeg at arbeidsgruppa foreslar at tidlig
innsats overfor elever med matematikkvansker iverksettes pa et tidligere tidspunkt enn i dag.
Nar det gjelder metodeanbefalinger vil jeg nevne falgende fra idédokumentet: «Bevisst bruk

av konkretisering og fokus pa den matematiske analyse og samtale, viser seg a vere
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avgjerende for elevers utvikling av matematisk kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2010
s. 15).

2.2 Tidlig innsats

Forskning viser at den norske grunnskolen har veert preget av en vente- og se-holdning
(St.Meld.(2010-2011:18)). Troen pa at problemene lgser seg etter hvert viser seg i mange
tilfeller & veere feil. Kunnskapsdepartementet introduserte derfor strategien «tidlig innsats» i
stortingsmelding nr. 16 2006-2007 «...og ingen sto igjen». I stortingsmelding 18, 2010-2011
«Lering og fellesskap» falges intensjonene om tidlig innsats opp ved & angi strategier for at
departementet skal na sine mal om tidlig innsats. | meldingen heter det om malgruppene bl.a.

at:
Barnehagene mgter ofte barn med forsinket sprakutvikling og svakt ordforrad, skolen
magter ofte elever med lese-, skrive- eller matematikkvansker og elever med relasjonelle
problemer knyttet til psykisk helse og atferd.... Fordi vi ikke pa forhand vet hvilke barn,
unge og voksne som har behov for sarskilt hjelp og stette, md kommunen ha systemer
for & fange opp og falge opp vansker, bade innenfor rammen av det ordineere tilbudet,

0g gjennom spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning. Oppdages vanskelighetene
tidlig, kan varighet og konsekvenser begrenses. (St.Meld. (2010-2011:18), s. 18-19)

Matematikkvansker er som sitatet viser angitt som malomrade for tidlig innsats i grunnskolen.
Matematikkferdigheter i barnehagen er ikke nevnt pa samme mate som et spesifikt omrade for
tidlig innsats. Dette til tross for at forskning viser at tiltak i barnehagen har effekt pa barn som
star i fare for & utvikle matematikkvansker (Griffin, 2007). Ann Dowker (2004) har i sin
metaundersgkelse What Works for Children With Mathematical Difficulties beskrevet at
forskning tyder pa at 30 minutter intensiv trening i uken kan veare nok for a forebygge
utvikling av matematikkvansker hos barn som star i fare for det. Departementet presenterer i
meldingen om Kvalitet i skolen (St.Meld. (2007-2008:31)) kjennetegn pa matematikkvansker.
Selv om det understrekes at kjennetegnene er en introduksjon, og ikke uttgmmende, gir
departementet her en beskrivelse av hvordan man ser pa fagfeltet matematikkvansker.
Matematikkvansker brukes som et overbegrep, og er overskriften til avsnittet om dette
fagfeltet. Snorre Ostads bok Matematikkvansker —en forskningsbasert tilneerming (2010),
siteres pa bruken av begrepet dyskalkuli som en diskrepansdefinisjon, mens Olav Lundes
artikkel Kan vi forebygge matematikkvansker, ja det kan vi! (2008), blir sitert om

arsaksforholdene bak dyskalkuli:

En arsak kan vere svak tallforstaelse, for eksempel problemer med & kunne navngi tall,
huske tall og bruke dem i hverdagssituasjoner. En annen arsak kan veere bredere
problemer knyttet til grunnleggende matematiske definisjoner, for eksempel telling,
oppfatte antall, kunne sammenligne to tall, plassverdi, enkel aritmetikk og estimering av
tall, mengder og starrelser . (Lunde, O. ref. i St.Meld. (2010-2011:18) s. 20)
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Matematikkferdigheter males pa internasjonal basis gjennom undersgkelsene TIMSS og
PISA. I TIMMS 2007 viser norske elever en klar fremgang i matematikk, men fortsatt ligger
Norge klart under det internasjonale gjennomsnittet. I PISA 2009 gar Norge noe frem
sammenlignet med den samme undersgkelsen i 2003 og i 2006, men fremgangen er likevel
ikke sa stor at den er statistisk signifikant. Norge ligger heller ikke signifikant over OECD-
gjennomsnittet. Norske elever skarer relativt bra pa oppgaver som knytter seg til statistikk og
sannsynlighet, men mindre bra pa de matematiske omradene «tallforstaelse» og «rom og

form».

I perioden fra 2003 til 2009 har andelen elever som presterer pa niva 1 eller darligere
gétt ned fra 21 prosent til 18 prosent. Samtidig er andelen elever som skarer pa de to
gverste mestringsnivene ogsa blitt mindre. Stadig flere elever presterer midt pa treet.
(St.Meld. (2010-2011:18) s. 20)

Stortingsmelding 18 om Lering og felleskap tegner et litt dystert bilde av hvordan det star til
med norske elevers matematikkferdigheter, og beskriver at det er behov for tidlig innsats og
gode leeringsmiljger for elever med sarlige behov.

2.2.1 Deltids-spesialundervisning — en inkluderende strategi

Takala (2012) beskriver at i 2010 mottok 23 prosent av alle finske grunnskoleelever deltids
spesialundervisning. En av grunnene til det hgye tallet er at tidlig innsats i Finland betraktes
som viktig for elever som har leerevansker. | lgpet av skolearet far alle elever som har behov
for det stette hevder Takala (2012). Statteundervisningen gis ofte til sma grupper av elever i
et eget ressursrom. Barnet far hjelpen raskt og fleksibelt. Eleven fortsetter a fglge klassens
undervisning, samtidig med at en spesialpedagog gir ngdvendig hjelp og stette sa lenge det
trengs. Systemet er fleksibelt, og kan derfor brukes pa en fleksibel mate sier Takala (2012).
Hun sier videre at man med et tretrinns system for stgtteundervisning jobber for et mer
inkluderende undervisningssystem i Finland. Hun beskriver at spesialpedagogen har en sentral
rolle i deltids-spesialundervisningen i Finland. «En spesialpedagog trenger analytiske og
vitenskapelige ferdigheter for a preve ut forskjellige metoder og analysere den individuelle
profilen til forskjellige elever. Spesialpedagogen ma vite mye om didaktikk og forskijellige

typer leerevansker» (Takala, 2012, s. 177).

2.3 Regneprgven; Obligatorisk kartleggingsprave i tallforstaelse og
regneferdigheter.

Obligatorisk kartleggingsprave i tallforstaelse og regneferdigheter for 2. trinn er navnet pa en
kartleggingspreve fra Utdanningsdirektoratet. Utviklerne av praven har valgt a kalle den for

Regneprgven (Alseth, 2008). Dette navnet har jeg ogsa valgt & holde meg til. Regneprgven
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skal vaere et redskap for & identifisere elever med matematikkvansker tidlig, og gir ogsa
forslag til hvordan disse elevene skal fglges opp. Utdanningsdirektoratet sier i
leererveiledninga at disse forslagene bgr fglges (Utdanningsdirektoratet, 2008).

Regnepraven dekker delomradet tallforstaelse og algebra i fagplanen for matematikk i
Kunnskapslgftet. Dette er bare ett delomrade for hva elevene skal lzre i faget. De andre
delomradene i fagplanen er geometri, maling og statistikk. Regneprgven dekker altsa ikke alle
delomrader i matematikken som Kunnskapslgftet sier at elevene skal lere. | lererveiledninga
til Regnepraven hevdes det at delomradet tallforstaelse og algebra gir et avgjerende grunnlag
for & utvikle regneferdigheter og matematikkunnskap (Utdanningsdirektoratet, 2008). Jeg
forstar det dithen at man anser at hovedomradet tallforstaelse og algebra danner grunnlag for &

utvikle seg pa de andre hovedomradene, nemlig geometri, maling og statistikk.

Prgven er ikke laget med tanke pa a gi en profil over elevenes kompetanse innen ulike deler
av fagstoffet. Det er kun totalskaren som kan brukes som et mal for elevenes kompetanse. En
elev som totalt sett skarer under bekymringsgrensen, bar i falge leererveiledningen utredes
narmere. Bekymringsgrensen er satt til & veere de 20% svakeste (Utdanningsdirektoratet,
2008). Utredningen gjares ved at leerer gar gjennom elevens prave, side for side, og vier
seerlig oppmerksomhet til de sidene hvor eleven skarer darlig. Kapitel 4 i veiledningen viser
hvordan det kan gjares. Det anbefales en dynamisk kartlegging som oppfalging til elever som

har skaret under bekymringsgrensen (Utdanningsdirektoratet, 2008).

Regneprgven inngar i Utdanningsdirektoratets plan for et helhetlig og
sammenhengendeprgve- og vurderingssystem (Alseth et al., 2008). Formalet med de
obligatoriske kartleggingsprevene er a avdekke behov for individuell oppfalging og
tilrettelegging pa individ- og skoleniva. Ved & gjennomfare slike praver mot slutten av 2.
trinn gis det mulighet for & avdekke manglende tallforstaelse og regneferdigheter pa et tidlig
tidspunkt sier Utdanningsdirektoratet (2008). Det sies videre i Leererveiledningen til
Regneprgven at skolene og leererne med Regneprgven far muligheter til & sette i verk tiltak
som gir elevene en bedre tilpasset undervisning pa et tidlig tidspunkt i deres skolegang
(Utdanningsdirektoratet, 2008). Alseth et al. (2008) sier at en av rammene for Regneprgven er
at den skal vere skriftlig og individuell. Pa den maten kan elevene vurderes i henhold til et
nasjonalt niva. Denne rammen setter samtidig begrensninger for hvilken kompetanse
Regneprgven er i stand til & avdekke. De sier videre at det derfor er viktig at praven falges

opp av andre former for vurdering. Dette bar gjeres bade skriftlig og muntlig, individuelt og i
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grupper, og rettet mot bade basisferdigheter og overordnede evner til problemlgsning og
kommunikasjon. «Dette vil det bli gjort rede for i veiledningsmaterialet som fglger
Regneprgven. Der vil det videre gis forslag til tiltak som kan brukes overfor elever som skarer

under bekymringsnivaet» (Alseth et al., 2008 s. 4).

Alle 2. klassinger i Norge skal gjennomfagre Regneprgven. Det er tidtaking for hver side og
elevene far fra 1 til 2 1/2 minutt pa seg til & fullfere en side. Elevene far i instruksjonen
beskjed om at de skal jobbe pa siden til lzerer sier at alle skal ga videre til neste side. Elevene
far ikke opplyst hvor lang tid dette er. Leererne far i instruksen beskjed om at elevene ikke
skal markere pa noe vis om de er ferdig med oppgaven. De skal bare sitte stille og vente til de
far beskjed om & ga videre. Dette er for a unnga press ved a hgre at andre er ferdig
(Utdanningsdirektoratet, 2008). Formalet med kartleggingsprever er ifglge
Utdanningsdirektoratet at:

Informasjonen frd kartleggingsprevene skal brukast av skolen og lerarane for &

identifisere elevar med serskilde utfordringar, slik at dei kan fa ekstra oppfalging.

Kartleggingspravene er lagde til 1.—4. steget for & kartleggje og identifisere dei elevane

som ikkje har tileigna seg ngdvendige ferdigheiter i begynnaropplaringa. Dersom

prgveresultata avdekkjer manglande ferdigheiter hos enkelte elevar, kan det vere

grunnlag for at desse elevane far ekstra oppfalging. Informasjonen fra prgvene ma ein

sjd i samanheng med annan informasjon om elevane som skolen har tilgang til. |

rettleiingsmateriellet star det forklart Kkorleis skolen og lerarane kan falgje opp

prgveresultata i oppleringa. Dette inneber tolking av resultata og forslag til tiltak.
(Utdanningsdirektoratet, 2013)

Erfaringene fra piloteringen av Regneprgven er beskrevet i rapporten til Alseth et al. (2008).
Man kan her lese at noen lzrere ga tilbakemelding pa at elevene ikke nadde alle oppgavene
innenfor den gitte tidsrammen, men at man likevel mente at elevene behersket laerestoffet.
Derfor mente noen av laererne at Regneprgven ga feil skaring nar elevene ikke fikk gjort

oppgavene pa grunn av tidsngd.

...For det andre kommenterte enkelte lerere at elevene fikk darlig tid. Analysen av
elevbesvarelsene gir liten tilslutning til dette. Vi vil gke prgvetiden til en av sidene med
Y min. Ellers vil vi overvake tidsbruken ngye ved gjennomfaringen varen 2008. Det er
var oppfatning at de leererne som papeker dette, forventer at s a si alle elevene skal
kunne besvare alle oppgavene. For Kkartleggingens del, er det viktig & skille de elevene
som lgser oppgaver med starre tall ved tellebaserte strategier fra de som bruker med
effektive og faktabaserte strategier. Derfor er det et poeng at de som bruker tellebaserte
strategier ikke rekker & bli ferdige. Dette vil vi gjare rede for i veiledningsmaterialet.
(Alseth et al. 2008 s. 32)

Her beskriver utviklerne av prgven at tidsbruken er planlagt med henblikk pa a skille mellom
de som har tungvinte tellestrategier, og de som har utviklet og tatt i bruk mer effektive og

faktabaserte strategier.

13



Regneprgven dekker omradene tallforstaelse og regneferdighet. Utdanningsdirektoratet har
valgt ut dette omradet for en nasjonal kartlegging, med begrunnelsen at dette er sveert viktige
deler av elevenes matematikkompetanse. Det sies i leererveiledningen til Regneprgven at det
er viktig med god tallforstaelse og regneferdighet for & kunne bruke matematikk i praktiske
situasjoner, og det sies at dette gir et avgjgrende grunnlag for elevenes videre utvikling av
regneferdigheter og matematikkunnskap. Det poengteres likevel at matematikkfaget bestar av
andre omrader som ogsa er av stor viktighet, som maling, geometri og statistikk.
(Utdanningsdirektoratet, 2008)

2.4 Begynneropplaering i matematikk

2.4.1 Matematikkoppleering i barnehagen

| barnehagelovens § 2 heter det at:

Barnehagen skal gi barn grunnleggende kunnskap pa sentrale og aktuelle omrader.
Barnehagen skal statte barns nysgjerrighet, kreativitet og vitebegjer og gi utfordringer
med utgangspunkt i  barnets interesser, kunnskaper og ferdigheter.
(Kunnskapsdepartementet, 2006)

| 2006 kom det en ny Rammeplan for barnehagen. Denne er delt i ulike fagomrader som barna
skal stattes i og gis utfordringer pa. For hvert fagomrade er det formulert mal for arbeidet for
a fremme barnas utvikling og leering. Fagomradet for matematiske kunnskaper og ferdigheter
er i Rammeplan for barnehagen kalt antall, rom og form. I beskrivelsen av fagomradet antall
rom og form finner jeg blant annet falgende malformulering: «Gjennom arbeid med antall,
rom og form skal barnehagen bidra til at barna tilegner seg gode og anvendbare matematiske
begreper» (Rammeplan for barnehagen, 2006, s. 42). Det stilles med dette noen forventninger
til hva barnehagen skal bidra med for & fremme barns utvikling og lzering pa
matematikkomradet. Malet er slik jeg forstar rammeplanen, at barna skal ha utviklet gode og
anvendbare matematiske begrep far de begynner i skolen. Fra idédokumentet Matematikk for
alle finner jeg falgende anbefalinger: «Innsatsen for a gke den matematikkdidaktiske
kompetansen hos ansatte i barnehagene bgr intensivere» (Kunnskapsdepartementet, 2010, s.
10) og « Det bar gjares forsgk med a sette inn tiltak sa tidlig som mulig for & unnga
leerevansker i matematikk.» (Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 11). Det kan med andre ord se
ut til at det er behov for kompetanseheving pa matematikkdidaktikk hos de ansatte i
barnehagen. Med ordlyden «sa tidlig som mulig» forstar jeg at det anbefales a gjares forsgk

med tidlig innsats i matematikk ogsa i barnehagen.
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2.4.2 Matematisk sprak

Arbeidet med a leere matematisk sprak bgr begynne med at barnet leerer en del andre
grunnleggende begreper og begrepssystemer som for eksempel begreper om farger, former,
starrelser og annet (Nyborg & Nyborg, 1995). Til dette arbeidet har Magne Nyborg (1995)
utviklet en begreps-undervisningsmodell, ogsa kalt BU-modellen. Hensikten med a laere disse
grunnleggende begrepssystemene far antallsbegrepene leres er ikke bare for a lzere
enkeltbegreper som kan bygges sammen i systemer, men ogsa for a leere grunnlaget for a styre
oppmerksomheten pa en abstraherende mate, ogsa kalt analytisk koding (Nyborg & Nyborg,
1995). BU-modellen vektlegger at viten om begreper i farste omgang skal knyttes til
talespraket. I neste omgang kan de knyttes til skriftlig sprak og symboler. Dersom
sprakkunnskapene er leert pa en god mate, blir de lagret slik at de er lett tilgjengelig hver gang
vi har bruk for dem (Nyborg & Nyborg, 1995).

Sprak av 1. orden og 2. orden er betegnelser for sprakets funksjon. Begrepene er utviklet med
bakgrunn i Vygotskys teorier om sprak og laering (Hgines, 2006). Sprak av 1. orden er det
sprak barnet bruker og samtidig har en god begrepsforstaelse i. Nar barnet skal lzere noe nytt i
matematikken ma det nye spraket knyttes til noe kjent for at barnet skal forsta betydningen av
dette. Ett eksempel er nar barnet skal leere det matematiske skriftspraket. Da vil det
matematiske talesprak som er etablert, veere sprak av 1. orden og fungere som et
oversettelsesledd. Vi sier da at det matematiske skriftsprak er et sprak av 2. orden, fordi det
forutsetter et oversettelsesledd (Hgines, 2006). «Noen elever tenker gjennom siffertegnene, de
er sprak for deres egen tallbehandling, de fungerer som sprak av 1. orden. Samtidig kan de
fungere som sprak av 2. orden for andre elever» (Hgines, 2006, s. 81). | en klasse med mange
elever, vil elevene hele tiden vaere pa ulike stadier i sin utvikling av matematiske begrep.

Dette er det viktig at matematikkleereren tar hensyn til i sin undervisning (Hgines, 2006).

Oversettelsesledd er vesentlig nar elever arbeider med a gjere sprak av 2. orden om til sprak
av 1. orden. Det er pedagogens oppgave a hjelpe eleven med dette oversettelsesarbeidet
(Hgines, 2006). Arbeidet kan deles inn i tre faser. Farste fase er nar eleven far vinne ny
kunnskap innenfor kjente sprakstrukturer. Andre fase er nar pedagogen tilbyr eller tilfarer
«det nye spraket». Tredje fase er nar eleven jobber innenfor det matematiske symbolspraket
(Haines, 2006). Det viktigste gjennom disse tre fasene, sier Hgines (2006), er at elevene gis
mulighet for a foreta tallbehandling innenfor kjent sprakbruk. | fglge Pind (2011) har alle
elever noen forestillinger om hvordan verden henger sammen. Noen ganger kan disse

forestillingene virke merkelige i forhold til den fagligheten de formidler. «Uansett hvor lite
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konstruktive forestillingene er, er det viktig at elevene far mulighet til & bruke sine
forestillinger i mgtet med den nye kunnskapen, slik at de eksisterende forestillingene kan
justeres og nyanseres» (Pind, 2011, s. 22). Dersom elevene ikke far mulighet til & bruke sin
forestillingsverden til & utvikle sine matematikkkunnskaper er det stor risiko for at eleven
utvikler to ulike verdener. En egen forestillingsverden som brukes hjemme, og en
skoleverden, som brukes til skolematematikken. Skolematematikken blir fort glemt, eleven
har i virkeligheten ikke laert noe (Pind, 2011). A fare en matematisk samtale handler om &
utvikle et felles, matematisk sprak — & kunne forsta og kunne gi skriftlige og muntlige
forklaringer og begrunnelser. «Det & forklare svarene sine blir innenfor matematikkdidaktisk
litteratur ofte beskrevet som en arbeidsmate som kan bidra til & generere gkt matematisk
forstaelse» (Grenmo ref. i Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 16). | sosiokulturell lzringsteori
legges forholdene til rette for klassesamtaler og elevsamarbeid. Elever far hjelp av andre
elever og spraket blir en hjelp i elevenes begrepslaring (Bergem ref. i

Kunnskapsdepartementet, 2010).

2.4.3 Konkretisering
Bruk av oversettelsesledd i matematikken vil veere ngdvendig for alle elever for & kunne
utvikle seg videre i matematikken. Bruk av talesprak som oversettelsesledd er ett eksempel.
Noen ganger kan det vare hensiktsmessig og ngdvendig & bruke praktiske aktiviteter eller
konkretiseringsmateriell til hjelp med oversettelsesarbeidet. Herbjgrnsen (2006) sier at de
fleste leker og aktiviteter gir muligheter for logisk tenkning og vurdering. Tradisjonelt
konkretiseringsmateriell hgrer bare hjemme i undervisningssituasjonen, og kan bidra til &
forsterke avstanden mellom skolematematikken og livet utenfor skolen. Epler, leketay og
penger er mer knyttet til elevenes hverdag. Dette gir ikke grunnlag for a velge det ene framfor
det andre. «Den starste intellektuelle utfordringen er a forsta sammenhengen mellom en
hvilken som helst representasjon av tallene og tallbegrepet som idé» (Herbjgrnsen, 2006, s.
144). 1 idédokumentet matematikk for alle finner jeg falgende om konkretisering:

Laererne ma ha klart for seg hvorfor de bruker konkretiseringsmidler. Forarbeid og

etterarbeid er viktig i denne sammenheng. | tidsskriftet Tangenten (1/2010) vises ulike

aspekter ved konkretisering. Det kan vaere bruk av konkreter for & synliggjgre den

matematikken vi arbeider med, for eksempel med penger eller tellebrikker. Det kan ogsa

veere bruk av gode eksempler i formler der kjente sammenhenger er satt sammen til en

ny formel, for eksempel arealet av et trapes som er utledet fra kjente figurer. Et tredje

aspekt er & sette matematikken inn i en konkret kontekst ved for eksempel & vise hva

prosentregning og potensregning kan brukes til. Visualisering i form av bilder og

tegninger  er  spesielt  nyttig  innenfor  geometri og  funksjonslare.
(Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 15)
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Det er viktig at lzereren tenker gjennom hva hun gnsker a oppna med & konkretisere, og
hvordan hun gnsker a gjennomfare dette. Man kan oppleve at eleven blir mer forvirret enn
opplyst dersom man ikke treffer med bruk av konkretisering som oversettelsesledd.
Matematikksamtalen, og utviklingen av et felles sprak for forstaelse ber i en sosiokulturell

sammenheng sta sentralt.

2.5.  Matematikkvansker.

Jeg har i dette avsnittet valgt & vie noe plass til & forklare hva jeg forstar med et sosiokulturelt
perspektiv pa matematikkvansker. Jeg vil deretter forsgke a definere begrepet
matematikkvansker fer jeg sier noe om mulige arsaker til matematikkvansker og forslag til

tiltak ved matematikkvansker. Til sist i avsnittet beskriver jeg begrepet «regnehull».

Jeg omtaler ikke ulike diagnoser og tilstander som ofte medfarer matematikkvansker. Det
ligger utenfor min problemstilling. Det er noen barn som har starre sannsynlighet enn andre
for & utvikle aritmetiske vansker sier Dowker (2004). Dette gjelder barn med ulik grad av
generelle lerevansker. Det gjelder barn med dysleksi og/eller sprakvansker. Noen ganger gar
aritmetiske vansker igjen i familien, slik at barn med foreldre eller sgsken som har
aritmetikkvansker har stgrre risiko for selv a utvikle slike vansker. Men ikke alle barn med
disse risikofaktorer utvikler aritmetikkvansker, mens noen barn uten noen av disse

risikofaktorer utvikler vansker likevel (Dowker 2004).

2.5.1 Et sosiokulturelt perspektiv pa matematikkvansker

Jeg har i denne studien valgt et sosiokulturelt perspektiv pd matematikkvansker. Et
sosiokulturelt perspektiv forbindes med Vygotsky (Hgines, 2006). Hans teori og forskning
med fokus pa barns leering og utvikling i en sosiokulturell sammenheng ligger til grunn for
dette perspektivet pa leering. Fra et sosiokulturelt perspektiv formes matematisk
tankevirksomhet ved spraklig engasjement. Forstaelsen utvikles fra spraklig virksomhet til
indre tankevirksomhet. De mentale prosesser er altsa sosiale og kulturelle i sin opprinnelse
(Melbye, 1995).

Kunnskapslgftet (LK06) peker pa samtaler der elevene deltar aktivt som et ideal
(Kunnskapsdepartementet, 2011). | et sosiokulturelt perspektiv ser man pa elevene som
selvstendige og aktive tenkere, og undervisning omhandler tenkning og forstaelse (Wittek,
2012). Som en motsats til dette sier Wittek (2012) at man kan tenke seg eleven som en passiv
mottaker av kunnskap, og undervisning som overfgring av viten. Det har fra flere hold blitt

hevdet at matematikkdidaktikeren oftere enn spesialpedagogen har et sosiokulturelt perspektiv
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pa leering, og at dette har fart til utfordringer i samarbeidet mellom disse (Dowker, 2004;
Boyd & Bargerhuff, 2009; Van Garderer et al. Ref i Lunde, 2010).

Wittek (2012) hevder i boka Leering i og mellom mennesker — en innfgring i sosiokulturelle
perspektiver at det fortsatt er leereren som spiller hovedrollen i mange klasserom, og at det er
hun som dominerer de samtaler som foregar. Dersom laereren har et sosiokulturelt perspektiv

pa leering, vil hun heller velge a samtale med eleven, og sgrge for at eleven deltar aktivt.

| idédokumentet Matematikk for alle (Kunnskapsdepartementet, 2010) hevdes det at
matematisk samtale handler om & utvikle et felles matematisk sprak — a kunne forsta skriftlige
og muntlige forklaringer og begrunnelser, og ikke minst selv a kunne gi skriftlige og muntlige
forklaringer og begrunnelser. Det a forklare svarene sine blir innenfor matematikkdidaktisk
litteratur ofte beskrevet som en arbeidsmate som kan bidra til gkt matematisk forstaelse
(Grenmo, ref. i Kunnskapsdepartementet, 2010). Innenfor sosiokulturell leeringsteori er det
viktig a legge forholdene til rette for klassesamtaler og elevsamarbeid, serlig nar nye temaer
gjennomgas. Elever far hjelp av andre elever og spraket blir en hjelp i elevenes begrepslaring
(Bergem, ref. i Kunnskapsdepartementet, 2010). Norske grunnskoleelever oppgir at de bruker
lite tid pa & forklare svarene sine (Grgnmo, ref. i Kunnskapsdepartementet, 2010). Det hevdes
derfor at det ma skapes et leeringsmiljg med fokus pa leeringsmal og leeringsprosess, heller enn
fokus pa oppgavemengde og rett eller galt svar slik den norske grunnskole har en tradisjon for
(Kunnskapsdepartementet, 2010). Erfaringer fra prosjektet Leer bedre matematikk ved
Universitetet i Agder viser at de individuelle oppgavene som i fglge TIMSS norske elever
arbeider mye med, ikke gir sa mye lering som vi skulle gnske. Elevene bgar heller fa rike og
problemlgsende oppgaver og bruke sprak og kommunikasjon for a lgse dem

(Kunnskapsdepartementet, 2010).

2.5.2 Definisjon pa matematikkvansker

Fagfeltet matematikkvansker er komplisert og til dels uoversiktlig. Terminologien kan ofte
ikke sammenlignes da den har utspring i ulike forskertradisjoner (Mazzocco, 2007). |
artikkelen Defining and Differentiating Mathematical Learning Disabilities and Difficulties
gjer Mazzocco (2007) et forsgk pa sortere og definere begrepene. Mathematical Learning
Disabilities (MLD) blir her brukt om matematikkvansker forklart ved en kognitiv svikt, og
blir definert til 8 omhandle cirka 6 % av elevene. Mathematical Learning Disabilities blir
forklart med svake prestasjoner, og blir ifalge Mazzocco (2007) vanligvis definert til &

omhandle ca 35 % av elevmassen.

18



Den norske forskeren Snorre Ostad bruker begrepet dysmatematikk. Han definerer det slik:
Dysmatematikk er et multifaktorelt problem, og det oppstar i samspillet mellom elevenes
innleeringsforutsetninger og matematikkens innhold og undervisningsform (Ostad, 2010).
Ostad sier videre at vanskene kan manifestere seg pa ulike mater, og at det kreves mer
forskning nasjonalt og internasjonalt for & skape et tilstrekkelig sikkert forskningsbasert
grunnlag for & kunne utforme konsensusdefinisjoner. Med andre ord, sa sier Ostad at med det
som foreligger av forskning i dag, sa er det ikke mulig @ komme med eksakte definisjoner

som de ulike forskningsmiljger nasjonalt og internasjonalt kan si seg enig i.

Jeg har i denne studien valgt & holde meg til Mazzoccos definisjon pa Mathematical Learning
Disabilities. Jeg har oversatt begrepet til norsk og kaller det matematikkvansker. | motsetning
til Mazzoccos antydning om at 35 % av elevmassen har matematikkvansker, har jeg valgt a
holde meg til Regnepravens bekymringsgrense, som sier at de 20 % svakeste skal fglges opp.
Med andre ord, sa definerer jeg i denne studien begrepet matematikkvansker til & omhandle de
20 % som skarer svakest pa Regneprgven. Ostad (2010) kaller dette for en prokura definisjon.
En prokuradefinisjon er i falge Ostad en definisjon som avgrenser matematikkrelaterte
vansker til et neermere oppgitt matematikkfaglig niva (2010). Lindenskov & Weng (2006)

bruker betegnelsen linezr nivdmodell om det samme.

2.5.3 Arsaker til matematikkvansker

Matematikkvansker er et sammensatt fenomen. Dette har preget utviklingen av fagomradet.
Dersom man sammenligner historikken til fagomradet lesevansker med fagomradet
matematikkvansker ser man at forskning pa matematikkvansker er en nyere vitenskap (Berch
& Mazzzocco, 2007). «In terms of the sheer number of studies published in mathematical
learning disabilities (MLD) and reading disabilities (RD) research, MLD has consistently
received far less attention than RD» (Berch & Mazzocco, 2007 s. 8). Det er med andre ord

forsket betydelig mindre pa matematikkvansker enn det er gjort pa lesevansker.

De farste forskerne pa matematikkvansker hadde medisinsk bakgrunn. Dette var
hjerneforskere som interesserte seg for hvordan hjerneskade kan pavirke mennesker evne til &
regne med tall (Berch & Mazzocco, 2007; Ostad 2010). Andre vitenskaper har ogsa
interessert seg for forskning pa matematikkvansker. Psykologer har rettet oppmerksomheten
mot matematiske evner og evnemessige forutsetninger for matematikklaering, mens pedagoger
har rettet oppmerksomheten mot hvordan matematikkvansker gjer seg gjeldende i

oppleringssituasjonen. Svensken Olof Magne har rettet sgkelyset mot matematikkvansker i
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grunnskolen. Han har bl.a. gjort en banebrytende bibliografisk studie som har gjort det mulig
a nedfelle resultatene fra forskning pa matematikkvansker i et helhetlig historisk perspektiv
(Ostad, 2010). Ulike forskningstradisjoner vektlegger ulike aspekter ved fenomenet
matematikkvansker. Dette kommer til uttrykk i de avgrensingsmatene som benyttes. Nyere
forskning bidrar til & gi uttrykket et multifaktorelt fenomen et konkret innhold hevder Ostad
(2010). Han har delt fagfeltet matematikkvansker inn i 3 ulike mater a definere vanskene pa.
De tre matene er: diskrepansdefinisjoner, prokuradefinisjoner og definisjoner basert pa
karakteristiske kjennetegn. Diskrepansdefinisjoner baserer seg pa en tankegang om at faglig
tilkortkomming kan vise seg pa et snevert funksjonsomrade, for eksempel et fag. Spesifikke
matematikkvansker blir definert som underyting i matematikk ut fra det som kan forventes ut
fra andre malbare kriterier som 1Q, prestasjoner i andre fag eller prestasjoner knyttet til alder.
Kritikken mot diskrepansbaserte definisjoner har i fglge Ostad (2010) i senere ars forskning
vaert knyttet til mangelfull reliabilitet knyttet til maling av fagkunnskaper og at definisjoner
som ensidig forankres i en diskrepans, ikke i tilstrekkelig grad rommer de kjennetegn ved
matematikkvansker som har blitt avdekket gjennom nyere forskningsresultater (Ostad, 2010).
Prokuradefinisjoner er definisjoner som avgrenser vanskene til et neermere oppgitt
matematikkfaglig ferdighetsniva. Problemet med denne definisjonsmaten er & finne ut hvor
grensen skal settes for & ha matematikkvansker. Settes grensen for lavt vil man kanskje ikke
fange opp alle med matematikkvansker, og settes grensen for hgyt vil man fange opp for
mange. Den siste definisjonsmaten som Ostad (2010) presenterer, kaller han for definisjoner
basert pa karakteristiske kjennetegn. Intensjonen er & avdekke faktorer som kan settes i
arsakssammenheng med fenomenet. Etter mange ars intensiv forskning pa lesevanskefeltet
kom man til en enighet internasjonalt om hva som er karakteristiske kjennetegn som kan
brukes til & definere en dysleksidiagnose. Det har blitt sagt at matematikkvanskeforskningen
ligger 30 ar etter lesevanskeforskningen (Ostad, 2010). Forskningen pa karakteristiske
kjennetegn ved matematikkvansker har i falge Ostad (2010) skutt fart de siste ar, men man
har ikke oppnadd konsensusdefinisjoner tilsvarende det man har oppnadd for lesevansker.

Et av de karakteristiske kjennetegn ved matematikkvansker som Ostad (2010) har forsket pa
er elevenes strategibruk. Han sier at barn bruker mange ulike strategier nar de lgser
matematikkoppgaver. Enten henter de fram svar pa oppgavene direkte fra et fleksibelt
kunnskapslager (retrievalstrategier), eller sa kan de komme fram til svarene oppskriftsmessig,
for eksempel ved a telle (backupstrategier). Ostad beskriver at hans studier pa strategibruk

har vist at barn med matematikkvansker ikke bare kjennetegnes av mangelen pa
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retrievalstrategier, men ogsa av langt hyppigere bruk av de mest primitive backupstrategiene.
Med bakgrunn i disse forskningsresultatene har Ostad utviklet et undervisningsopplegg for
elever med matematikkvansker basert pa strategiobservasjoner og strategioppleering (Ostad,
2008).

Ostad (2010) hevder at det ser ut til & vaere generelt akseptert at fonologisk prosessering
representerer en Kritisk faktor nar det gjelder tilegnelse av matematikkferdigheter. Det betyr i
sa fall at lzereprosessen i lesing og matematikk har en felles komponent (Ostad, 2010). | fglge
Ostad (2010) har man ved forskning dokumentert at det er en statistisk signifikant
sammenheng mellom matematisk kompetanse, privat (indre) tale og fonologisk bevissthet.
Ostad har flere hypoteser om hvilken sammenheng det kan vaere mellom disse. Disse kommer
jeg ikke narmere innpa her. Jeg syns likevel det er interessant at Ostad (2010) foreslar at
videre forskning kan vaere a undersgke om stimulering av fonologisk bevissthet kan influere

positivt pa utviklingen av privat tale og matematisk kompetanse.

2.5.4 Tiltak ved matematikkvansker

Griffin (2007) hevder at vi har forskningsbasert viten om hvilke tiltak som kan hjelpe nar
barnet star i fare for & utvikle matematikkvansker, eller allerede har utviklet dette. Griffin
(2007) har beskrevet et program som kan bidra til a forebygge matematikkvansker. Dette
programmet heter Number World intervention program. Det starter ved 5 ars alder, og Griffin

(2007) har gjort studier av effekten pa programmet fram til 8 ars alder.

Vi har viten om hva som er tidlige tegn pa at barnet ligger pa etterskudd med utvikling av
matematiske ferdigheter, og vi har viten om hva som kan gjgres med dette hevder Griffin
(2007). Hun sier videre at man i USA fortsatt har en lang vei a g, far den forskningsbaserte
kunnskapen i starre grad blir anvendt i barnehagen og i skolen (Griffin, 2007). Olav Lunde
(2010) pa sin side hevder at vi vet lite om hvilke tiltak som hjelper ved matematikkvansker.
Lunde og Griffin ser ut til & ha motstridene oppfatninger pa dette omradet. Lunde (2010)
hevder videre at tiltakene som brukes i dag sjelden er basert pa forskningsresultater om hva

som virker. Dette kan det se ut til at Lunde og Griffin er mer enig om.

Det lzringsteoretiske grunnlaget synes ogsa a ha betydning for det utbytte en elev med
matematikkvansker har av hjelpetiltakene sier Lunde (2010). Van Garderer et.al.(ref. i Lunde,
2010) drefter dette ved & sammenligne tiltakene som skjer innen vanlig
klasseromsundervisning med det som skjer innen spesialpedagogisk undervisning. De har

gjennomgatt 50 nyere studier og konkluderer med at de representerer sveert ulike
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tilnserminger. Studien viser ogsa at det er ulik bruk av leringsteori. | spesialpedagogisk
undervisning var 47% basert pa kognitive leringsteori, 40% basert pa behavioristiske prinsipp
0g 12% basert pa sosiokulturell leeringsteori. | vanlig klasseromsundervisning var forholdet
narmest motsatt. 80 % var basert pa sosiokulturell lzringsteori, 20 % pa kognitiv
leeringsteori, mens ingen brukte behavioristisk leeringsteori. Lunde (2010) sier at med sa ulikt
teoretisk grunnlag for utforming av undervisningen, og ulikt syn pa hvordan elevene lzrer, sa
ma det by pa problemer a fa til et tett samarbeid mellom disse. Van Garderen et.al. (ref. i
Lunde, 2010) er opptatt av at malet ma vaere et tett samarbeid mellom den tilpassede
klasseromsundervisningen og spesialpedagogikken. Boyd og Bargerhuff (2009) diskuterer
dette temaet i sin artikkel «Mathematics Education and Special Education: Searching for
Common Ground and the Implications for Teacher Education». Boyd og Bargerhuff (2009)
hevder at matematikklarerens og spesiallererens undervisningsmetoder baserer seg pa to
ulike leeringsteorier. Mens matematikkdidaktikeren anvender seg mest av metoden & fa eleven
til & skjgnne konseptet, sa anvender spesialleereren mest metoden direkte instruksjon sier Boyd
og Bargerhuff (2009). Dette har fart til utfordringer for samarbeidet mellom
matematikklereren og spesialpedagogen hevder de (Boyd & Bargerhuff, 2009).

Dowker (2004) sier at tiltak for barn med matematikkvansker kan bli iverksatt pa et hvilket
som helst tidspunkt, og med suksess. Hun sier videre at det mest gnskelige er at tiltak blir
iverksatt pa et tidlig tidspunkt, bade fordi matematikkvansker kan pavirke andre deler av
skolegangen, men ogsa for & motvirke utviklingen av negative holdninger til matematikkfaget
samt matematikkangst. Nar man planlegger tiltak sier Dowker (2004), at det er viktig a ta
hensyn til forskningsbaserte bevis for at aritmetisk evne bestar av mange delkomponenter. Det
spenner fra kunnskap om tellesekvenser til sannsynlighetsregning til matematisk
problemlgsing. Vansker i en delkomponent kan opptre relativt uavhengig av svakheter i andre
delkomponenter i aritmetikken hevder hun. De tiltakene som fokuserer spesielt pa den
komponenten som ett enkelt barn har vansker med, vil trolig veaere det mest effektive tiltaket
hevder hun videre. Det finns i falge Dowker (2004) flere guider for laerere som er pavirket
bade av forskningsfunn og av rapporter fra lereres erfaringer om strategier for a handtere
individuelle forskijeller i et klasserom der ogsa barn med matematikkvansker er inkludert. En
vanlig tilneerming er at man benytter seg av varierte aktiviteter for de ulike elevene som
jobber med det samme emne. Inkludert i dette er da gjennomgang og repetisjon av emnet for
alle elever. Noen studier mener at dette kan ha skadelig effekt pa de som strever, bade fordi

det kan fare til selvoppfyllende profetier, og fordi det kan gi leererne falske forventninger om
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homogene evner og prestasjoner hos elevene, og det tar for lite hensyn til individuelle
forskjeller. En metode for & hjelpe elever med matematikkvansker i klasserommet er & ansette
en assistent for a gi ekstra hjelp til disse elevene foreslar Dowker (2004). Dette kan ha gunstig
effekt hvis det blir gjennomfart pa en hensiktsmessig mate og assistenten har fatt opplearing i

denne rollen sier Dowker (2004).

Det finnes ogsa en del pc-baserte program som er utviklet med tanke pa a gi individuell hjelp.
Pc-basert hjelp har vist seg a ha effekt, men brukt alene har det mindre effekt enn tiltak som

blir gjennomfart av lerer. (Dowker, 2004).

Individuelt arbeid med barn som henger etter i aritmetikken har signifikant effekt pa deres
prestasjoner. Mengden tid som blir brukt til individuell hjelp trenger i mange tilfeller ikke a
vaere sa stor for & veere effektiv i falge Dowker (2004). 30 minutter individuell hjelp hver uke
i en periode kan vaere nok til & forebygge senere vansker hevder hun. Dowker sier at
fremtidige mal ber inkludere videre utvikling og undersgkelser av individuell hjelp og hjelp
gitt i liten gruppe. Dette gjelder spesielt barn under 7 ar som det ikke har blitt forsket sa mye
pa (Dowker, 2004).

Sharon Griffin (2007) har som tidligere nevnt, utviklet et program for tidlig innsats overfor
barn som star i fare for & utvikle matematikkvansker. Programmet er teori- og
forskningsbasert, og er utviklet i USA. Hun har ogsa gjort forskning pa metodens effekt over
en 3 ars periode. Griffin (2007) hevder at man pa bakgrunn av forskning kan gi beskrivelser
av hvordan barn konstruerer viten om mengder, tall og geometri i tidlige barneér. Disse
kunnskaper om utvikling eller leeringsbaner som de noen ganger blir kalt, tillater en mye mer
presis spesifikasjon av hva matematikkkonseptet bestar av og hvilke delferdigheter som trengs
for a sikre suksessfull lzring i skolen, enn det som var mulig tidligere. Griffin (2007) hevder
at nar det oppstar et gap i barnets tidlige leering av grunnleggende kunnskaper, sa kan dette bli
identifisert og gitt navn. Med den nye kunnskapen skulle man tro at utdanningsprogram for
sma barn var mye mer effektive na enn de var for 20 ar siden, men dette ser ikke ut til & veere
tilfelle sier Griffin (2007).

Griffin gir en beskrivelse av hvilke grunnprinsipper som ligger til grunn for Number World
intervention program. Hun har laget en modell til hjelp for & definere matematikkfaget og

hvilken viten som ma ligge til grunn for a mestre matematikken.
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Verden av reelle mengder Verden av 4 telle tallene Verden av formelle symboler

«en»

«to»

«tre»

Figur 1. Oversatt til norsk av Ida E. Tgnnessen fra: (Griffin, 2007 s. 375)

De tre figurene (figur 1) viser en verden av reelle mengder som eksisterer i tid og rom, en
verden av a telle tall og ikoniske symbol (talesprak) og en verden av formelle symboler
(skrevne tall og tegn). Matematisk kompetanse hviler pa en grunnleggende forstaelse av
konseptuelle relasjoner mellom disse verdener skriver Griffin (2007). Verden av reelle
mengder og verden av formelle symboler er opplagte valg. Men hvorfor denne tredje verden
av det talte sprak spgr Griffin (2007). Det er to ting som gjer at «verden av a telle tallene» er
med og har en likeverdig status med de to andre verdenene. Det ene er et resultat av
pionerarbeidet til kognitive nevropsykologer som sier at tre separate deler av hjernen er
involvert selv pa den mest enkle problemlgsing som for eksempel & bestemme om et tall er
starre enn eller mindre enn 5. Det er et visuelt senter, et verbalt senter og et romlig senter.
Disse tre delene av hjernen passer inn i de tre delene av Griffins modell. Det andre er et
resultat av forskning i kognitiv utviklingspsykologi, som tilsier at den midterste verdenen,
verdenen av a telle tallene, kan veere den viktigste verden av de tre. Griffin viser altsa til
forskning nar hun hevder at den midterste verden kan se ut til & veere den viktigste av de tre
verdener (Griffin, 2007).

Kort fortalt handler Number World intervention program om a fglge 5 strategier for
innlering. Disse er: Strategi 1: Begynn instruksjonen i verden av reelle mengder. Strategi 2:
Serg for at barnet har rikelig med muligheter til & snakke om det. Strategi 3: Gradvis og
systematisk introduser barnet for verdenen av formelle symboler. Strategi 4: Start pa barnets
forstaelsesniva og leer dem det de har bruk for a vite pa det tidspunktet de har bruk for det.
Strategi 5: La barnet fa bruke sine egne naturlige strategier, men la dem ogsa fa ta del i andre

problemlgsingsstrategier.

24



Matematikken og matematikk-kunnskapen blir av Griffin definert til & handle om et sett av
konseptuelle relasjoner mellom tre verdener, verden av reelle mengder, verden av a telle
tallene og verden av formelle symboler. lllustrasjonen viser hvordan forstaelsen av de
konseptuelle relasjoner blir utviklet mellom 2 og 10 ars alderen. Strategiene i modellen mener
Griffin at kan og bar bli brukt for a legge til rette for a utvikle barns viten om hvordan
matematikken er bygd opp. Selv om mange barn er i stand til & utvikle den ngdvendige
kunnskapen pa egenhand, sa er det mange barn som ikke konstruerer nok viten pa egenhand
til & kunne henge med pa skolen i matematikkfaget. Enten fordi barnet mangler muligheter til
a utvikle seg, eller fordi barnet har en variant av en generell eller spesifikk laerevanske. For
disse barna er undervisningsmetodene de mottar i skolen kritisk, spesielt i de tidlige ar far
opplevelsen av a mislykkes i matematikkfaget har fatt satt seg, og folelsen av ikke a strekke til
har festet seg (Griffin, 2007). Number World intervention program har dokumentert at
metoden kan endre forlgpet for barnets matematiske utvikling hevder Griffin (2007). Det er
derfor interessant a spgrre hva som er grunnen til den store suksessen til akkurat dette
programmet sier hun. Ifglge Griffin (2007) er svaret enkelt. Hun hevder at hvis du tilferer
barnet den viten som er sentral for barnets forstaelse pa omradet, og presenterer materialet pa
en mate som henger sammen med barnets muligheter til & forstd, sa vil du kunne endre

forlgpet til barn som star i fare for a utvikle matematikkvansker (Griffin, 2007).

2.5.5 Regnehull

Regnehull som eget begrep finner jeg omtalt i artikkelen «Regnehuller» og addition av
Lindenskov og Weng (2006). Matematikken blir av mange oppfattet som at det begynner med
de fire regningsarter, og sa bygger alt annet videre pa dette. Denne oppfatning kan i fglge
Lindenskov og Weng (2006) blokkere for en forstaelse av at mennesker kan laere noen

matematiske begreper og ikke andre uten at dette skal skje i en bestemt rekkefglge.

Hvis man som leerer tror at leering av matematikk kan beskrives som en lineer vekst
startende med de fire regningsarter og med forskjellig hastighet alt etter den enkelte
elevs forutsetninger og interesser, kan ens undervisning lett komme til & bygge pé en
misforstaelse, som kan medfare alvorlige vanskeligheter med matematikk for elevene.
(Lindenskov & Weng, 2006)

Lindenskov og Weng (2006) gnsker med begrepet regnehull a statte en bredere oppfattelse av
hvordan matematikkleaering kan forega. De statter seg pa to teoretiske argumenter for a utvikle
nye og supplerende tilnerminger til matematikkvansker. Det ene er behovet for a spesifisere
ngyaktig hvilke deler av matematikken som er bergrt, i stedet for a betrakte det som om alle

aspekter ved matematikken er bergrt. Det andre er at de mener at begrepet regnehull apner
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opp for muligheter til inkluderende undervisning, der ogsa eleven som har vanskeligheter
pavirker innholdet i undervisningen og leeringen generelt. Lindenskov og Weng (2006)
argumenterer videre for at begrepet regnehull apner opp for & kunne fokusere pa
vanskeligheter, samtidig som man apner opp for a se elevens potensiale. Lindenskov og Weng
(2006) betrakter regnehull som en kronisk vanskelighet i en bestemt del av matematikken. De
sier videre at det er viktig med kunnskap om hvordan regnehull utvikler seg, slik at det rettes
profesjonell oppmerksomhet mot dette. Dersom eleven skulle fa en stagnering i utvikling pa
et bestemt omrade, ma man som learer gjere en vurdering av hvordan man igjen kan fa satt
elevens utvikling i gang. Begrepet regnehull inviterer til & bruke flere metaforer, sier
Lindenskov og Weng (2006). De foreslar at man enten tetter igjen hullet, ved a forsterke de
underliggende begreper og prosesser, eller at man kompenserer ved a bygge en bro over, eller
man kan midlertidig ga rundt pa andre veier i matematikklandskapet slik at eleven far positive
opplevelser i matematikk som er ngdvendig for en videre begrepsutvikling. Et eksempel pa en
kompensatorisk bro, kan veere at man lar eleven bruke kalkulator, mens man jobber videre
med for eksempel addisjon i en meningsfylt kontekst for eleven. Bare & gve seg pa oppgaver
som eleven har feilet i, vil verken tette igjen hullet, bygge bro eller veere en vei rundt.
Lindenskov & Weng (2006) foreslar at man forsgker a stgtte eleven med regnehull pa andre
mater enn ved a gi eleven flere oppgaver av samme slag. En mate a statte eleven pa, kan vere
a fokusere pa forstaelsen av begreper og algoritmer som eleven har problemer med 4 lzre
(Lindenskov & Weng, 2006).
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3. Metode

Min problemstilling er: Hvordan kan matematikklereren bidra til tidlig innsats for elever med
matematikkvansker? Jeg kunne valgt flere ulike tilneerminger til denne problemstillingen,
bade av kvalitativ og kvantitativ art. Prosessen med valg av metode begynte med en
prosjektbeskrivelse skrevet i september 2012. Etter en prosess som varte hele denne hgsten,

kom jeg etter hvert fram til at jeg @nsket a intervjue matematikklarere om deres erfaringer.

3.1. Forskningsdesign
Forskningsdesignet skal matche den valgte problemstilling. Johannessen, Tufte &
Christoffersen (2010), skriver at termen design har sin opprinnelse fra latin, de- og signum,
som betyr tegn.

I vér tid refererer design til formgiving pad mange omréder... Ogsé i forskning dreier

design seg om formgiving. En forsker starter med problemstillingen og vurderer

hvordan det er mulig & gjennomfare undersgkelsen fra start til mél. (Johannessen, Tufte
& Christoffersen 2010 s. 73)

For a fa narhet til det feltet jeg skulle undersgke, valgte jeg en kvalitativ studie. Kvalitative
metoder gar i dybden og vektlegger betydning, mens kvantitative metoder vektlegger
utbredelse og antall. Med en kvalitativ studie sgker jeg en forstaelse av det sosiale fenomen
jeg studerer (Thagaard, 2009). Ett kjennetegn ved kvalitative design er at det er mange ulike
tilneermingsmater a velge blant. Ett annet kjennetegn ved kvalitative design er at man holder
muligheten apen for & endre designet dersom noe uventet oppstar underveis. Ett tredje
kjennetegn ved kvalitative design, er at man etterstreber transparens, gjennomskinlighet i
studien. Jeg beskriver i dette kapitlet de valg jeg har tatt, og alt jeg har gjort gjennom hele
studien sa langt som jeg er i stand til det. Dette har jeg gjort for & sikre kvaliteten, og for at
andre skal kunne kontrollere mitt arbeid (Johannessen et al., 2010). Jeg valgte & gjennomfare
undersgkelsen som et case-studie. Thagaard (2009) sier at case-studier kjennetegnes ved et
undersgkelsesopplegg som er rettet mot & studere mye informasjon om fa enheter eller cases.
«Det som sa&rpreger case-studier, er at fokus for analysen rettes mot én eller flere enheter som
representerer studiens «case(s)» (Thagaard, 2009, s. 49). Jeg har i min studie én analyseenhet,
matematikklzrerne, og retter fokus for analysen mot matematikklaererne som gruppe,
innenfor systemet skole. Dette kalles et enkelcasestudie med én analyseenhet (Johannessen et
al., 2010).
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3.1.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Mitt vitenskapsteoretiske stasted har veert med pa a bestemme hvilke valg jeg har tatt
underveis. Dette har veert valg av hvilken informasjon jeg har innhentet og hva jeg har spurt
om. Hvordan jeg tolket dataene i etterkant har ogsa blitt pavirket av mitt vitenskapsteoretiske
stasted. Jeg valgte et hermeneutisk og fenomenologisk stasted i denne studien. Jeg kommer
derfor her med en teoretisk redegjarelse for dette forskersyn. Nortvedt og Grimen (2004)
skriver at hvordan en fortolker seg selv i lys av andre kan utdypes via mange teoretiske
innfallsvinkler. En innfallsvinkel er den hermeneutiske. Filosofisk hermeneutikk er en teori
om forstaelse. Johannessen et al. (2010) skriver at man innenfor kvalitative metoder snakker
om den hermeneutiske sirkel. All fortolkning bestar i stadige bevegelser mellom helhet og del,
mellom det man skal tolke, og den konteksten det tolkes i, mellom det man skal tolke, og var
egen forforstaelse. (Johannessen, 2010). Forfatterne skriver om fenomenologi at dette er bade
en filosofi og en kvalitativ design. «Kort fortalt er fenomenologisk filosofi l&eren om «det som
viser seg», det vil si tingene eller begivenhetene slik de «viser seg» eller «framstar» for oss,
slik de umiddelbart oppfattes av sansene» (Johannessen, 2010, s. 82). Som kvalitativ design
betyr en fenomenologisk tilneerming a utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer
med, og forstaelse av, et fenomen (Johannessen, 2010). Thagaard (2009) skriver at
fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive fglelsen, og sgker a oppna en forstaelse av
den dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer. Den fenomenologiske reduksjonen
innebaerer at interessen sentreres rundt fenomenverdenen slik informanten opplever den, mens
den ytre verden kommer i bakgrunnen. Sentralt i fenomenologien er a forsta fenomener pa
grunnlag av de studerendes perspektiv, og & beskrive omverdenen slik den erfares av dem
(Thagaard, 2009).

3.1.2. Metodisk fremgangsmate

Problemstillingen min, Hvordan kan matematikkleereren bidra til tidlig innsats for elever med
matematikkvansker?, er retningsgivende for den metodiske fremgangsmate i min studie. Mitt
valg av informanter i studien er matematikklzreren selv. Informantene har i intervjuene gitt
meg utdypende svar pa hvordan de arbeider. Jeg kunne ha valgt a spgrre noen som er i
naerkontakt med larerens arbeid, og ville da hatt mulighet for & fa noen andre svar.
Problemstillingen tilsier at jeg snsket utdyping pa et smalt omrade. Jeg har i denne studien
gnsket meg et sett-innenfra-perspektiv, derfor ble matematikklaererens synsvinkel valgt. Det
neste valg jeg sto overfor var hvilken teknikk jeg skulle bruke. «De mest vanlige teknikkene

innenfor kvalitative designer er observasjon og intervju»(Johannessen et al., 2010, s. 82). En
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tredje teknikk er tekstanalyse. Observasjon som metode ble valgt bort fordi jeg i denne
studien gnsket a ta del i hvordan matematikklaereren tenker om arbeidet de er satt til & gjare.
Det kan jeg ikke med observasjon som metode. Det kunne vert interessant a bruke
observasjon som supplerende metode for a se problemstillingen ogsa fra en annen synsvinkel.
Tekstanalyse ble ikke vurdert som mulig teknikk, da jeg ikke kjenner til noen mulig tekst som

kan belyse problemstillingen.

3.1.3 Intervju

Jeg valgte a bruke kvalitativt intervju som forskningsmetode for & danne meg et bilde av
hvordan matematikkleareren oppfatter at hun arbeider. For a fa fram kompleksitet og nyanser
innenfor min problemstilling ansa jeg bruk av intervju som en god metode. Jeg skreddersydde
intervjuet, og fikk svar pa mange spgrsmal i lgpet av kort tid. «Intervju er den mest brukte
maten a samle inn kvalitative data pa. De fleste vil fale seg komfortable i et intervju, forutsatt
at temaet ikke er sensitivt eller vrient» (Johannessen et al., 2010, s. 135). Personene jeg
intervjuet har jeg kalt informanter. Dette er et innarbeidet begrep i kvalitativ forskning
(Thagaard, 2009). Intervjuer og informant har ulike roller. Det er intervjueren som
kontrollerer situasjonen, og saledes har «makten» i situasjonen. Starst ansvar for relasjonen
hviler derfor pa intervjueren. For at jeg skulle fa mest mulig informasjon ut av intervjuet, ville
jeg fra starten sgke a lage en trygg atmosfere. Malet var at intervjuet skulle forega som en
dialog med to likeverdige parter med gjensidig respekt for hverandre. Mine sparsmal skulle
ikke veere styrende for dialogen, men veiledende, slik at jeg hadde kontroll med at alle temaer
ble tilstrekkelig belyst under intervjuet. Et seertrekk ved kvalitative studier, er som tidligere
nevnt at man kan justere kursen underveis. Dette forsgkte jeg & ha gynene apne for, men det
viste seg ikke a vere sa enkelt & fa til. Farst i det siste intervjuet ble jeg erfaren nok til 4 la
informanten styre kursen mere, mens jeg innimellom sjekket at vi var innom de emnene jeg
gnsket besvart. Dette intervjuet ble etter min oppfatning ogsa det beste, og fikk dermed en
spesiell plass under analysen, fordi jeg i dette siste intervjuet fikk de mest utfyllende svar pa
de omradene jeg ensket belyst. Mine kvalifikasjoner som intervjuer er ikke av formell art. Jeg
har likevel gjennomfgrt mange intervju i min jobb i PP-tjenesten og grunnskolen de siste 25
ar. Dette har gitt meg erfaring i & veere i dialog med andre mennesker. Denne yrkeserfaringen
var verdifull under intervjuene, ved at jeg lett kom i dialog, og opplevde en god atmosfeere
under intervjuene. Det viste seg a vare en ulempe at jeg har en innarbeidet rolle som veileder
overfor leerere i mitt yrke. Dette var ikke en rolle jeg skulle innta i intervjuene, men jeg

opplevde likevel at de farste intervjuene bar preg av min yrkeserfaring. Det var informanten
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som skulle lede veien, og jeg skulle falge opp med utfyllende spgrsmal for a fa frem
informantens oppfatninger og erfaringer. Jeg havnet i de farste intervjuene litt i en felle med
at jeg var mer opptatt av god atmosfeere og stgttende utsagn til informanten, enn utdypende

spersmal for & fa vite enda mer om informantens erfaringer.

Studiens siktemal var a finne noen svar pa hvordan matematikkleaereren arbeider. Jeg valgte
case-studie som forskningsdesign, og en hermeneutisk fenomenologisk forskningstilnaerming.
Dette er momenter jeg hadde i bakhodet ved utforming av intervjuet. Thagaard (2009) skriver
om en ytterlighet der intervjuet er ustrukturert, og bare hovedtemaene er bestemt pa forhand.
En annen ytterlighet er et strukturert opplegg, der sparsmalene er formet pa forhand, og
rekkefglgen pa spgrsmalene ogsa er fast. En tredje fremgangsmate, som ogsa er den mest
brukte i kvalitative intervjuer er en delvis strukturert tilneerming. Temaene som forskeren skal
spgrre om er i hovedsak fastlagt pa forhand, men rekkefglgen av temaene bestemmes
underveis. Pa denne maten kan forskeren falge informantens fortelling, og samtidig serge for
a fa informasjon om de temaene som er fastlagt pa forhand (Thagaard, 2009). Jeg valgte &
gjennomfare intervjuene som et delvis strukturert intervju. | et helt strukturert intervju tror jeg
ikke stemmen til informanten ville kommet like tydelig frem. Hvis intervjuet ble for
strukturert, mente jeg at ting ville ga tapt i dialogen. Et helt ustrukturert intervju ble for
vanskelig for meg & gjennomfare, da jeg ikke hadde erfaring med forskning fra tidligere. Det
delvis strukturerte intervjuet passet derfor best under denne studien. En annen gang vil jeg
nok velge a la informanten lede an i dialogen pa en annen mate. Det er min erfaring fra dette
studiet at kvaliteten pa informasjonen jeg far blir bedre da. Men dette krever ogsa at

intervjueren har erfaring med a gjennomfgre forskningsintervju.

3.1.4 Utvalg

Jeg bestemte ikke pa forhand hvor mange jeg skulle intervjue, men bestemte meg for a stoppe
nar jeg opplever en metning (Johannessen et al., 2010). En begrensning var mine muligheter
for & reise rundt a intervjue. Dette handlet om min tid og gkonomi som masterstudent. Ved
rekruttering av leerere som skulle intervjues var en mulighet a utforme et informasjonsbrev om
studien som blir delt ut til alle matematikklearere i smaskolen innenfor et gitt geografisk
omrade. Det var denne rekrutteringsmaten som ble valgt. En annen mulighet var a bruke en
kvantitativ studie som springbrett til en kvalitativ undersgkelse (Johannessen et al., 2010). | et
slikt tilfelle rekrutteres intervjuobjektene direkte fra en kvantitativ undersgkelse. En slik mate

a ga frem pa ble for omfattende for min masteroppgave. Dersom jeg ved en senere anledning
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far i stand et samarbeid med andre, vil det likevel kunne vare et realistisk prosjekt, og noe jeg

kunne tenkt meg a forsake.

Informantene er rekruttert fra skoler pa bygda i Nord-Norge. Learer A og Learer B jobber pa
en fulldelt skole pa et tettsted. Skolen har to paralleller pa hvert trinn. Laerer C jobber pa en
fadelt skole. Hun har matematikkundervisning for 1.-4. trinn i samme klasse. De tre
intervjuede lererne har alle jobbet med matematikk i smaskolen i 20-30 ar. De er
farskolelerere av grunnutdanning. Lerer A har videreutdanning i sprakfag. Laerer B har
videreutdanning til spesialpedagog. Larer C har videreutdanning i matematikk og
spesialpedagogikk.

3.1.5 Planlegging av intervjuene.

Det var ikke enkelt & rekruttere informanter til min studie. Jeg utarbeidet pa forhand et
informasjonsskriv som ble distribuert til alle matematikklearere i smaskolen i en
landkommune i Nord-Norge. Jeg fikk ingen respons verken pa mail eller telefon. Jeg valgte
da & henvende meg direkte til de enkelte matematikkleererne ved personlig oppmate pa
skolen, telefon og ved bruk av mail. Etter tre uker hadde jeg rekruttert 2 informanter, og
hadde fatt en avtale om & intervjue en larer til noe maneder senere. Da jeg hadde rekruttert
utvalget, gjorde jeg avtaler om tid og sted for intervjuene. Jeg valgte a intervjue en laerer av
gangen. | en gruppesamtale ville jeg ved hjelp av gruppedynamikk kunne fatt til en god
dialog. Jeg valgte likevel dette bort, fordi jeg hadde en formening om at temaet gjer at det kan
vaere vanskelig & dele erfaringer i en gruppe. | denne studien gnsket jeg en nar og fortrolig
samtale mellom intervjuer og informant om hvordan informanten praktiserer. Da vurderte jeg
at én-til-én-samtaler passet best. Far intervjuet startet matte jeg som forsker presentere meg
selv. Jeg matte ogsa informere om prosjektet, si fra om betydningen av a delta, og fortelle nar
og pa hvilken mate tilbakemelding skulle skje. Jeg antydet hvor lenge intervjuet skulle vare,
og garanterte for informantenes anonymitet. Jeg opplyste ogsa informanten om hennes (hans)
rett til 3 avbryte intervjuet nar som helst (Johannessen et al., 2010). Jeg startet intervjuene
med ngytrale sparsmal, slik at vi fikk en god start, far jeg kom inn pa deltemaene jeg hadde
valgt. Eksempler pa start-spgrsmal fra mitt intervju er at jeg spurte etter matematikklarerens
utdanning, hvilke fag hun har studert og hvor utdanningen er tatt. Deretter spurte jeg etter
lererens yrkeserfaring. Hvor leereren har jobbet, hvor lenge og med hva. Dette er eksempler
pa greie faktaspgrsmal a begynne med, slik Johannessen et al. (2010) foreslar. Mine spgrsmal
til informanten var hele tiden begrunnet i problemstillinga. Problemstillinga er: Hvordan kan

matematikklaereren bidra til tidlig innsats for elever med matematikkvansker? Innenfor denne

31



helheten fant jeg frem til deltemaer som skulle bidra til & belyse og besvare problemstillinga.
Hovedbegrepene i problemstillinga ble sgkt belyst av informanten. Hvordan forsto hun de
begrepene jeg hadde brukt? Jeg delte ogsa begrepene opp i mindre biter, slik at jeg fikk
utdypet de deltemaer jeg mente var szrlig sentrale i min studie. Samtidig forsgkte jeg a veere
apen for at det kunne dukke opp nye deltemaer jeg ikke hadde tenkt ut pa forhand, og gnsket a
utforske disse ogsa. Jeg hadde en formening om at dette ville bli utfordrende for meg a fa til.
Jeg ble imidlertid flinkere til & ivareta dette for hvert intervju. Etter 3 gjennomfarte intervju

mente jeg a ha nok data til & gjennomfare analysen som planlagt.

Eleven jeg ba informantene om & ha i tankene under intervjuet, var forhandsdefinert. Det
skulle vaere barn som var sa svake i matematikk at de hadde skaret under bekymringsgrensen
pa Regneprgven. Regnepraven gjennomfares pa varen i 2. klasse. Barna det er snakk om er
derfor 7 eller 8 ar pa det gitte tidspunkt.

Jeg kom frem til fglgende deltemaer for forskningsintervjuet:

1. Hva er leererens erfaringer med Regneprgven?
2. Hva legger laereren i begrepet matematikkvansker?
3. Hvilke praktiske grep gjgr leereren nar en elev har matematikkvansker?

De 3 deltemaene er identisk med forskningsspgrsmalene. Dette for & sikre helhet og en red
trad gjennom studien. Ut fra forskningsspgrsmalene har jeg utledet fem hovedbegreper som
jeg finner naturlig a belyse i teorikapitlet. Disse begrepene er tilpasset opplearing, tidlig

innsats, Regnepraven, begynneropplering i matematikk og matematikkvansker.

3.1.6 Gjennomfgring av intervjuene

Jeg forsgkte a tenke gjennom pa forhand hvilke mater jeg spurte pa under intervjuene.
Johannessen et al. (2010) har en rekke generelle rad i forhold til a gi oppfelgingsspersmal, be
om detaljerte svar, be om operasjonaliserende svar og sa videre. For a klare a falge disse
radene underveis trente jeg pa a intervjue. Av mangel pa intervjukandidater & gve meg pa,
valgte jeg a intervjue meg selv flere ganger, og ta det opp pa band. Jeg ser i ettertid at jeg
skulle ha fulgt opprinnelig plan med a gjennomfare et ordentlig preveintervju. Dette ble ikke
gjort fordi det var sa vanskelig & rekruttere informanter. Jeg har en oppfatning om at
matematikklarerne jeg intervjuet pa forhand opplevde at det ville bli en utfordrende situasjon

for dem a skulle fortelle om hvordan de arbeider for & hjelpe elever med matematikkvansker.
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Under intervjuene forsgkte jeg derfor a sgrge for at spgrsmalene ikke ble opplevet som
truende. Dette ble forsgkt ivaretatt ved a lafte opp personens faglighet, og tydeliggjere
likeverdigheten i forholdet mellom intervjuer og informant. Jeg gjorde dette ved a gripe fatt i
matematikklererens egne utsagn, og be om utdyping og forklaringer som synliggjorde for oss
begge at det er matematikklaereren som vet best hvordan det arbeides, og at jeg er nysgjerrig
pa a fa vite hvordan dette foregar. Min yrkeserfaring var bade til fordel ved at praten gikk lett
og uanstrengt, og til ulempe ved at jeg litt for lett gikk inn i en veileder-rolle ved a bekrefte
informanten og komme med stgttende utsagn i stedet for a falge opp med utdypende spgrsmal

underveis.

3.2 Etikk, reliabilitet og validitet

3.2.1 Etikk

Nortvedt og Grimen (2004) skriver om den franske filosofen Emmanuel Levinas” teorier.
Levinas har utviklet en teori om etisk sensibilitet. «Nar Levinas forstar sensibiliteten som en
oppvakning av bevisstheten i mgte med den Andre, sa gjer han sensibiliteten til en helt
avgjerende dimensjon ved menneskets forhold til verden og til andre mennesker» (Nortvedt &
Grimen, 2004, s. 53).

Levinas teori om etikk, ble valgt som en etisk base for meg, nar jeg skulle ut a forske. Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humanoria (NESH) har vedtatt
forskningsetiske retningslinjer. Disse kan sammenfattes i tre typer hensyn som en forsker ma
tenke gjennom: informantens rett til selvbestemmelse og autonomi, forskerens plikt til &
respektere informantens privatliv og forskerens ansvar for a unnga skade (Johannessen et al.,
2010). Disse jordnare og konkrete retningslinjer sammen med Levinas teori om etisk
sensibilitet har veert veiledende for meg underveis i prosessen. Jeg har lagt vekt pa a forske

med etisk bevissthet.

3.2.2 Reliabilitet og validitet.

Nar kvalitative undersgkelser skal evalueres handler dette om a gi gode beskrivelser av
kvaliteten pa studien. Reliabilitet (palitelighet) og validitet (gyldighet) i kvalitative studier kan
ikke males med tall slik det kan i kvantitative studier. Ringdal (2012) mener likevel at det er
nyttig a bruke begrepene, da det er innarbeidede og generelle begreper til & vurdere dataenes
kvalitet. «Forskeren kan styrke studiens reliabilitet ved a gi leseren en inngaende beskrivelse
av konteksten, og en apen og detaljert fremstilling av fremgangsmaten for hele

forskningsprosessen» (Johannessen et al., 2010, s. 230). Dersom andre kommer til samme
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konklusjon ved & gjennomfare samme undersgkelse, kan jeg si at konklusjonen er reliabel.
Validitet dreier seg om a finne ut om metoden undersgker det den har til hensikt & undersake.
Representerer studien virkeligheten? Thagaard (2009) knytter begrepet validitet til sparsmalet
om forskningens gyldighet.

3.3. Analysemetoden

For & dokumentere intervjuene brukte jeg lydopptak. I tillegg noterte jeg underveis og rett
etter intervjuet for a dokumentere mine egne inntrykk. Mitt helhetsinntrykk umiddelbart etter
intervjuene var farste skritt i analysearbeidet (Johannessen et al., 2010). Derfor satte jeg av tid
rett etter hvert intervju til & skrive ned mine egne umiddelbare inntrykk. Sa snart som mulig
etter intervjuet transkriberte jeg, det vil si omformet fra lyd til skriftlig sprak det som ble sagt
i lydopptaket. Nar lydopptakene var transkribert ble disse slettet. Sa ble ramaterialet delt i
kategorier. Dette er andre skritt i analysen ifglge Johannessen et al. (2010). Den tredje delen
av analysearbeidet bestar i & redusere data ved a ta bort det som ikke er vesentlig i denne
sammenheng, og beholde det som er vesentlig. Dette kalles ogsa for kondensering
(Johannessen et al., 2010). Analysearbeidet skal gjenspeile det vitenskapsteoretiske stasted
jeg har inntatt. Den hermeneutiske sirkel, der jeg hele tiden beveger meg mellom & forsta
helhet ut fra deler, og forsta deler ut fra helhet er en kontinuerlig prosess som pagar til jeg
opplever at fenomenet er tilstrekkelig belyst, da er jeg klar for fjerde skritt, & sammenfatte den
informasjon jeg sitter igjen med (Johannessen et al., 2010). Underveis i prosessen har jeg veert
innom forsgk pa a konkludere, for sa a ga tilbake til materialet igjen. Utfordringene med
analysearbeidet har vert flere. Ett var & beholde den rgde tradd gjennom analysearbeidet. Det
var ogsa vesentlig at jeg klarte & beholde min synsvinkel. Det var matematikklaererens syn
som skulle frem. Det skulle et vakent gye til for & holde seg innenfor det valgte
vitenskapsteoretiske stasted. Jeg har inntatt et hermeneutisk fenomenologisk perspektiv, sa
dette matte jeg ogsa gjennomfare i analysearbeidet. Analysen av intervjuene er inndelt i de

samme tre hovedtema som forskningsspgrsmalene;

1. Hva er leererens erfaringer med Regnepreven?

2. Hva legger lareren i begrepet matematikkvansker?

3. Hvilke praktiske grep gjer leereren nar en elev har matematikkvansker?

Analysen har foregatt slik at jeg hele tiden har beveget meg mellom sma enheter, deler, og
helheten, og har underveis vert gjennom flere forsgk pa a konkludere fer jeg har vendt tilbake
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til datamaterialet igjen for en dypere analyse. Dette kalles for den hermeneutiske sirkel. Jeg
hadde ingen klar formening pa forhand om hvor jeg ville havne nar analysen var ferdig. Jeg
gnsket a veere apen for & se ogsa det uventede.

| neste kapittel, vil jeg presentere mine funn og dokumentere analysearbeidet. Der vil deler og
helhet beskrives i detalj, og konkretiseres ved eksempler pa utsagn. Etter analysekapitlet
folger det et droftingskapittel. Der kommer jeg med tolkninger av mine funn, og knytter

relevant teori til mine tolkninger. Til slutt i masteroppgaven kommer det en konklusjon.
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4. Analyse

| dette kapitlet analyserer jeg intervjuene. Tre matematikkleerere som underviser i matematikk
pa 2. trinn ble intervjuet hver for seg. De har fatt betegnelsen leerer A, laerer B og lerer C.
Intervjuene var utformet med tanke pa a fa leerernes oppfatning av hvordan de kan bidra til

tidlig innsats nar de har en elev i klassen med matematikkvansker. Problemstillingen er:
Hvordan kan matematikkleereren bidra til tidlig innsats for elever med matematikkvansker?

Intervjuet var inndelt i tre hovedtema som er identisk med de tre forskningsspgrsmalene:

1. Hva er leererens erfaringer med Regneprgven?

2. Hva legger leereren i begrepet matematikkvansker?

3. Hvilke praktiske grep gjer leereren nar en elev har matematikkvansker?

Analysen av intervjuene er inndelt i de samme tre hovedtema. | hovedtema 3 analyseres bade
hvilke grep leereren beskriver at hun gjer, og hvilke grep lereren beskriver at hun gnsker a
gjere. Det blir i analysen gitt eksempler pa leerernes utsagn, og jeg sier noe om hvordan jeg
forstar disse utsagnene. Disse utdrag fra intervjuene belyser det jeg betrakter som mine funn i
datamaterialet. Analysen har foregatt slik at jeg hele tiden har beveget meg mellom sma
enheter, deler, og helheten, og jeg har underveis vart gjennom flere forsgk pa a konkludere
for jeg har vendt tilbake til datamaterialet igjen for en dypere analyse. Jeg har altsa anvendt
meg av metodikken med den hermeneutiske sirkel. Jeg har ogsa sgkt 4 se pa datamaterialet fra
en fenomenologisk synsvinkel. Med dette mener jeg at jeg har lest datamaterialet fortolkende,
og har gnsket a forsta den dypere meningen med informantenes tanker (Johannessen et al.,
2010).

4.1 Regneprgven

4.1.1 Erfaringer med Regneprgven.

Regneprgven, som gjennomfgres pa 2. trinn, ble obligatorisk i 2008. Informantene i denne
studien har gjennomfart Regnepraven flere ganger. De har gjort seg noen erfaringer om
hvilken verdi de ser i Regneprgven, og dette kommer til uttrykk under intervjuene. Leerer A
har noen innvendinger mot Regneprgven. Dette kommer fram nar hun blir spurt om

Regnepreven bidrar til ny kunnskap om elevene.

34  04:13 A Ja, jo, det har den. Ikke akkurat det, pa den maten at,
selv om jeg vet at det er en prave, der de sitter, og gjer
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en masse oppgaver i lgpet av en time. Ja, og det er jo
rene eksamens- som vi, det er jo en eksamenssituasjon
ikke sant? Her og na skal det avgjares. S er det jo
liksom at de, at man far litt tilbakemelding pa hva det
egentlig er de mangler av ferdigheter.

35 04:47 Ida Det er det du egentlig far ut av det? Tilbakemelding pa
hva de mangler av ferdigheter.
36 04:53 A Ja, og hva de kan da, uansett sa, pa en mate er det jo en

kunstig situasjon, da.

Leerer A uttrykker at Regnepraven ikke gir et reelt bilde av hva elevene kan. Hun beskriver at
gjennomfgringen av Regneprgven er som en eksamenssituasjon, der ting skal avgjares her og
na. Hun forklarer sa at hun far informasjon om hva elevene mangler av ferdigheter (34).
Leerer A utdyper med & si at hun ogsa far greie pa hva eleven kan, fer hun poengterer at

Regnepraven er en kunstig situasjon (36).

Leerer A mener at prgvesituasjonen er kunstig og ikke gir et reelt bilde av elevenes
ferdigheter. Dette synet finner vi ogsa hos leerer B, som poengterer at tidsavgrensingen
pavirker elevenes prestasjoner. Laerer B argumenterer med at hun «ser i det daglige at den her
eleven forstar det vi holder pd med». Hun mener altsa at elevens prestasjoner i det daglige,
uavhengig av tidsbruk gir et bedre bilde av elevenes forstaelse enn Regneprgven. Lerer B har
dermed erfart at Regneprgven ikke alltid er valid fordi elever jobber med ulik hastighet. Hun
forteller fra Regneprgven i 2013 at hun hadde en elev som skaret darlig, og at hun ikke er
bekymret for denne eleven fordi hun har oversikt over hva han kan, og vet at denne eleven
trenger & bruke litt mere tid. Lerer B forteller videre at hun har et vakent gye med denne

elevens utvikling.

Pa den ene siden sa har Laerer A og B et poeng med sine innvendinger. Elevene kan gi et
feilaktig bilde av seg selv i en slik her-og-na-test. Pa den andre siden, sa har utviklerne av
Regneprgven et poeng med at Regneprgven er pa tid. Dette kommer fram av deres rapport fra
utvikling og pilotering av «Regnepraven», der det beskrives at hensikten med tidtakingen er &
kunne skille mellom de som har tungvinte strategier, og de som har en mer normal utvikling
av regnestrategier (Alseth et al., 2008). Lerer B uttrykker at hun ikke er bekymret for eleven
som trenger mere tid, og begrunner det med at hun vet hva han kan ut fra elevens prestasjoner

i det daglige.

Leerer B har tidligere i intervjuet beskrevet hvordan hun jobber med a forsta hvor langt
elevene har kommet i sin strategiutvikling: «Jeg spar eleven, for eksempel hvis det star 3+7,
sa ser jeg om eleven, kan du dette her? Eller ma du telle? Hvor begynner du a telle? Begynner

du a telle fra det starste tallet? Eller begynner du a telle fra 3 og videre?»
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Leerer B forteller hvordan hun gar fram for a finne ut hvilke strategier eleven bruker i et
addisjonsstykke. Hun beskriver sa at hun kan se hvor langt eleven har kommet i sin
strategiutvikling ved a observere hva eleven gjer nar vedkommende skal regne ut 3+7. Jeg
har ikke spurt lzerer B om hun har tenkt pa at eleven som trenger tid kanskje har tungvinte
strategier, men jeg vet fra intervjuet at hun har kjennskap til barns strategiutvikling, og at hun
har jobbet med elevers strategiutvikling. Derfor anser jeg det for sannsynlig at dette er noe
leerer B tar i betraktning nar hun vurderer om det er grunn til bekymring for elevens utvikling.

4.1.2 Fange opp ved hjelp av Regneprgven

Er det slik at lzereren med Regneprgven har fatt et redskap til & avdekke i 2. klasse hvilke
elever som har en bekymringsfull utvikling i forhold til tallforstaelse og regneferdigheter?
Dette ble informantene spurt om. Her er hva lerer A svarte pa spgrsmalet da hun ble bedt om

a tenke pa en spesiell elev hun hadde hatt, og som skaret under bekymringsgrensen.

69 08:34 Ida Kan du huske om denne eleven har tatt Regnepraven,
denne eleven som du tenker pa, som har strevd?
70 08:42 A Jo, nd ma jeg tenke etter om hun tok, jo for i fjor var det

jo i 2. klasse, og da var nivaet for hgyt for henne, og det
er jo en elev som har s.u.-timer S& da ma jeg tenke etter.
Jo, s.u. lzereren tok den sdnn delvis med ho.

71 09.02 Ida Det er ikke sann a forsta, da, at eleven ble oppdaget til &
ha matematikkvansker ved hjelp av Regneprgven?

72  09:09 A Nei, nei, det visste vi.

Leerer A beskriver at eleven med matematikkvansker gjennomfgrte Regneprgven sammen
med leereren som hadde spesialundervisningen i matematikk, og hun tok bare deler av prgven
(70). Leerer A forteller videre at matematikkvanskene var kjent fgr gjennomfering av
Regnepreven (72). Siden dette var kjent, og eleven allerede hadde spesialundervisning i
matematikk, ble prgven gjennomfart bare delvis (70).

Leerer B blir spurt om hun har oppdaget at elever har bekymringsfull utvikling i tallforstaelse

og regneferdigheter ved hjelp av Regneprgven.

22 09:12 B Vet du, det er sdnn at jeg vet om dem. Jeg ser dem. Det
kan vere, jeg kan si at jeg har hatt en elev i & som jeg
oppdaget, som hadde skaret veldig darlig, men som jeg
vet at kan de her tingene, sa det bekymrer meg ikke.
Fordi at jeg ser i det daglige at den her eleven forstar det
vi holder p& med. Og jeg tenker, jeg tar sdnne ting i
betraktning. Det er jo pd tid, og det far jo elevene
beskjed om at det er pa tid. Og noen elever trenger a fa
litt mere tid & tenke, og nar de ikke far det, sa er ikke jeg
bekymret, men selvfglgelig, jeg falger med, jeg folger
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med, og ser, skjer det noe her, og er det noe? Det gjor
jeg jo, men ikke sann at jeg har oppdaget noe nytt. Det
har jeg sett.

23 10:13 Ida Ja, det har du visst fra far av?

24 10:15 B Ja det har jeg visst.

Leerer B forteller at hun vet om de elevene som vil skare under kritisk grense fra far av. Hun
sier videre at hun akkurat i ar har hatt en elev som skaret darlig, men som hun ikke er
bekymret for, da hun har oversikt over at denne eleven forstar det de holder pa med i
matematikken, men hun vet at han trenger lenger tid. Hun beskriver sa at hun ikke har
oppdaget noe nytt ved hjelp av Regnepraven, fordi hun har sett fra far av hvilke elever som
har bekymringsfull utvikling (22). Leaerer B poengterer sa at hun ikke har oppdaga noe nytt
ved at elever har skaret under bekymringsgrensen, det har hun visst (24).

| intervjuet snakker leerer A om en spesiell elev nar hun svarer. Laerer B blir spurt pa en mer
generell mate om hun har visst om disse elevene fra far av. Leerer B svarer for sine erfaringer
med Regneprgven fra 2008 og frem til i dag, mens leerer A forteller om en spesiell erfaring
hun har gjort. Begge forteller om erfaringer med at man ser og vet at eleven vil ligge under

bekymringsgrensen fgr Regneprgven blir tatt.

Lerer A og lerer B forteller altsa begge to om en erfaring med at de elevene som skarer under
bekymringsgrensen vet de om fgr Regneprgven gjennomfares i slutten av 2. klasse. Dette gjer
at tiltak er iverksatt far Regnepraven gjennomfares. Jeg stiller meg derfor spgrsmalet om
Regneprgven skulle ha kommet pa et tidligere tidspunkt. For & kunne lykkes med en tidligere
innsats i matematikk i smaskolen vil det veaere ngdvendig a gjare flere grep enn & ha en
obligatorisk kartleggingsprave. Jeg oppfatter det slik at leerer A og leerer B muligens ikke ser
hensikten med a falge opp elevene i etterkant av Regnepraven slik lererveiledningen
anbefaler. Det kan vare en logisk sammenheng mellom at matematikklareren vet om elevens
strev i forkant, og at man ikke ser behovet for a falge opp slik det anbefales. Jeg oppfatter at
Kunnskapsdepartementet har tenkt bade fange opp og falge opp som en felles nasjonal satsing
ved hjelp av Regnepraven og lererveiledningen. Min studie kan tyde pa at oppfalgingsbiten
ikke alltid fungerer etter hensikten. Dette kan ha ulike arsaker i de enkelte tilfeller, men en
mulighet er at lzererne ikke ser hensikten med oppfelgingsdelen fordi de visste om elevens
vansker far Regneprgven ble gjennomfart. En annen mulighet er at mengden av kartlegginger
i skolen har gkt, og at lzereren derfor ikke finner a ha tid til & falge opp all kartlegging som

gjares.
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4.1.2 Folge opp i etterkant av Regneprgven

| lererveiledningen til Regneprgven kommer det fram at elever som far mindre enn
halvparten av oppgavene riktig ber utredes naermere. Kapittel 4 i leererveiledningen
omhandler oppfalging av elever i etterkant av praven. Her beskrives tiltak som bgr
gjennomfares for de som skarer under bekymringsgrensen. Laerer A forteller her om sitt
forhold til & bruke lzrerveiledninga til oppfalging i etterkant av kartlegginga.

43  05:25 Ida Har du noen gang brukt den kartleggingen for &

kartlegge elevene ytterligere... i kapittel 4 s er det
forslag til 4 kartlegge ytterligere de som...

44 05:34 A Nei, dessverre, det har jeg ikke.

53 06:34 Ida Har du noen ganger brukt veiledningen for & fa tips til
videre aktiviteter for elevene?

54  06:39 A Ja. Men, jeg har jo ikke lest den sa grundig, men jeg har

jo sett at der er tips a..

Leerer A har ikke fulgt opp elever i etterkant av Regneprgven ved hjelp av lererveiledning til
Regnepragven(44). Hun har kikket litt i den og vet at det er tips der til videre aktiviteter (54).

Leerer C forteller her om sitt forhold til leererveiledninga

58 05:36 C Da far jeg bare innremme, at da jeg skrev det ut, s&
skrev jeg ut femten sider cirka. Jeg skrev ut
gjennomfaringen av preven, og vurderingen. Jeg skrev
ikke ut... Jeg har lest i gjennom det fgrste der, men jeg
skrev det ikke ut, men altsa etter hvert... sé tenker jeg jo
ikke pa det sénn hver dag, men jeg har det jo sann i
bakhodet, at hvis det er noen i andre klasse som sliter
med noe spesielt, sd jobber jeg jo bevisst med det,
seinere, uten at det ngdvendigvis star i en veiledning pé
forhand.

59 06:05 Ida Selvfalgelig, og jeg tenker bare pa om du har veert borti
a bruke den som et redskap, og det har du antakelig
ikke? Det stér: hvis du har en elev som skarer pa eller
under kritisk grense s& kan du gé videre & kartlegge
sdnn og sann.

60 06:22 C Nei det har jeg ikke gjort, men det leereverket vi har i
matte, sé er det jo kapitelpraver etter hvert kapitel, der
elevene selv skal prave & svare pa sparsmal, eller hva er
det hun kan for eksempel, og sa far de en prave etterpa.
Sa jeg bruker det jo, egentlig, uten at jeg bruker det pa
kartleggingspraven direkte.

Leerer C beskriver at hun har tatt utskrift av de 15 farste sidene i leererveiledninga. Dette er
sidene som omhandler gjennomfgring og skaring av Regnepraven. Hun forteller videre at hun
har lest litt videre i leererveiledninga, men har ikke tatt dette i bruk. Hun poengterer sa at hvis

elevene sliter med matematikken sa far de oppfalging, selv om lareren ikke bruker
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Regneprgven til dette formalet (58). Pa direkte spgrsmal fra intervjuer om hun har brukt
lererveiledningen som et redskap til & kartlegge elevene videre (59), sa svarer leerer C at det
har hun ikke gjort. Hun beskriver sa at hun bruker lzereverket med sine kapittelpraver til a
kartlegge elevene ytterligere, og finne ut hva elevene kan. Lerer C sier at «jeg bruker det jo»,
noe jeg forstar som at hun mener at hun fglger opp elevene i etterkant av Regnepraven, selv

om det ikke gjares ved hjelp av lererveiledningen (60).

Leerer C bruker ordet innrgmme nar hun svarer pa sparsmalet om hun har brukt
leererveiledninga til oppfelging av elever. Dette tyder pa at hun tenker at hun kanskje burde ha
gjort noe mer. Lerer C innrgmmer i intervjuet at hun bare skrev ut de 15 forste sidene. Dette
er leererveiledningas farste og andre kapittel. Her beskrives hvordan Regneprgven skal
gjennomfares og rettes. Kapittel 3 forteller om den faglige bakgrunnen for Regnepraven, og
det anbefales at alle matematikklearere pa 1. og 2. trinn setter seg inn i dette kapitlet med
tanke pa tidlig innsats i matematikkfaget. Kapittel 4 beskriver hvordan de elevene som
plukkes ut skal falges opp. Denne delen av lererveiledninga tar leerer A og leerer C ikke i
bruk. Jeg har i denne studien veert interessert i a finne ut om mine informanter opplever
Regneprgven som et nyttig redskap til a fange opp og falge opp elever som skarer svakt.
Prgven er obligatorisk, sa matematikkleereren er forpliktet til & gjennomfare den. Jeg har stilt
meg spgrsmalet om leererne opplever at dette er noe som hjelper dem til & gjennomfare jobben
sin pa en god mate, eller om dette blir gjennomfart fordi det er obligatorisk, mens man
egentlig ikke har sett nytteverdien i den. Leerer A og leerer C forteller at de ikke bruker
leererveiledningen til & falge opp elever i etterkant. Jeg oppfatter at de ikke har sett at dette
kan veere et nyttig redskap. Jeg ser det videre slik at hovedarsaken til at Regnepraven
gjennomfares er fordi den er obligatorisk. Disse obligatoriske kartleggingspravene skal ikke
sendes inn til utdanningsdirektoratet for a bli til statistikk. Prgvene er utviklet utelukkende for
a hjelpe skolene til & bedre sin tidlige innsats overfor elever som strever. Jeg kan ikke se at
Regnepraven blir fulgt opp i etterkant av leerer A og leerer C. Intensjonene med kartlegginga
er a fange opp de svakeste for & fglge disse opp pa en systematisk mate ved hjelp av
leererveiledninga. Kartlegginga i seg selv gir ikke et godt bilde av elevens matematikkfaglige
fungering, det gjeres klart i leererveiledninga. Det er gjennom a falge anvisningene i kapittel 4

at elevene far den oppfalging som utdanningsdirektoratet anbefaler.

41



4.2 Hva legger leereren i begrepet matematikkvansker?

Overskriften her er identisk med forskningssparsmal 2: Hva legger laereren i begrepet
matematikkvansker? Jeg har organisert informantenes svar i tre underavsnitt, der jeg
presenterer utdrag fra hva laererne har sagt om dette emnet, og jeg analyserer dette i etterkant.
Disse underavsnittende heter kognitiv svikt, svake prestasjoner i matematikk og regnehull. Jeg
har i denne studien valgt & definere begrepet matematikkvansker til & omfatte alle elever som

skarer under bekymringsgrensen pa Regnepraven, det vil si de 20 % svakeste.

4.2.1 Kognitiv svikt

Begrepsutvikling
Leerer A kommer underveis i intervjuet stadig tilbake til manglende begreper som en

forklaring pa elevens vansker med matematikkfaget.

78 10.29 A Nei, nei. Det har ikke noe med angst for faget, det har
det ikke, men det her er et barn som er egentlig alt for
tidlig fedt, hun hadde manglende begrep, i norsk altsa og
i matte, nar hun begynte pa skolen. Hun, ja, jeg vet ikke
hvilket punkt.

87 11:26 Ida Hva er matematikkvansker? Kan du si noe fritt om det?
Hva tenker du?
88 11:36 A Matematikkvansker, ja, (2) det ene er jo nar den her

eleven da ikke (3) ja jeg kan ikke si hva vitsen med
matte, det skjgnner hun nok, men nér hun ikke klarer &
skjgnne mengder (3) Det var jo altsa det vi holder pa
med i farste klasse. lkke skjgnner at, vi legger 5 inn pa
bordet, mengden 5 hva er det? Og kan overfare det til 5
fingre for eksempel. Og sa lenge den her eleven ikke
skjgnner mengder, sa er det jo vanskelig & komme
videre. A, altsd vi kan jo terpe s mye vi vil, med 1+3 og
2+4, regnestykker, sa lenge hun ikke aner hva det star
for (5).

92 13:25 A Na tenker jo jeg ut fra skolesituasjonen. Fra vi begynner
i farsteklassen, fra vi falger den her Lareplanen og skal
begynne & jobbe fra a til 3, ogsa nar de ikke skjgnner det
grunnleggende. Ikke har begreper egentlig som er matte-
relatert, det her med farst og sist og i midten, alle de her
begrepene, og sliter med dem og, da, og i tillegg
oppdager du at nar du begynner med det som liksom er,
som noen mener er matematikk, tall og sant, og ikke har
begreper.

117 16:55 Ida Jeg vil gjerne at du tenker pa denne spesielle eleven din
igjen. Kan du huske hva som var farste indikasjon pa at
eleven strevde i matematikkfaget? Vi har nok vart inne
pa dette tidligere..

118 17:15 A Det var nok de her begrepene.
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119 17:18 Ida Begrepene.

120 17:19 A Matematiske begrep som hun ikke skjgnte. Altsa sanne
dagligdagse, som ogsa brukes i andre sammenhenger
altsa. Sann her med farst og sist, i midten, farste, andre,
tredje, ja.

Learer A framhever manglende begreper som en arsak til elevens matematikkvansker. Hun
nevner ogsa at eleven er for tidlig fadt, noe som indikerer at lzerer A tenker det er en
sammenheng her (78). Jeg ber den samme laereren om a snakke litt fritt om begrepet
matematikkvansker. Larer A kommer da inn pa manglende mengdeforstaelse nar hun skal
snakke fritt om hva matematikkvansker er (88). Hun vender sa tilbake til begrepene, og sier at
matematikkbegrepene er grunnleggende for & forsta matematikken(92). Senere i intervjuet
snakker leereren om sine erfaringer med en enkeltelev som har matematikkvansker. Denne
gangen er tema ferste indikasjon pa matematikkvansker. Laerer A framhever da at manglende
begreper var farste indikasjon pa elevens matematikkvansker (118). Hun utdyper dette med
eksempler pa begreper som eleven ikke skjgnte; farst og sist, i midten, farste, andre og tredje
(120).

Lerer C er ogsa opptatt av sammenhengen mellom begrepsforstaelse og matematikkvansker:

102 14:23 C (4) Vansker med & skjgnne hva matte er. Vansker med &
fa tak i begrepene, hvorfor er det viktig & kunne matte,
og hva er matte? Jeg tror elevene tenker matte sann bare
tall. Men det er s& mye mer. Mattebegreper, form, alle
de begrepene som harer til faget, vi er litt lite bevisst nar
vi leerer fra oss faget.

Learer C framhever manglende begreper nar hun skal snakke fritt om hva matematikkvansker

er. Hun sier at det kan veere vansker med a fa tak i begrepene, og at bevisstheten om dette kan
vaere for darlig(102). Leerer C sier ogsa intervjuet at: «Sa har jeg jo jobba med Magne Nyborg
sine teorier ogsd». Hun sier om elever med matematikkvansker at: «De ma ha det helt konkret

hele tida, du oppdager jo, at dem ikke klarer & henge med pa det abstrakte».

Leerer A og Lerer C forklarer begge matematikkvansker med manglende begreper. Bade nar
tema er arsak til matematikkvansker, forste indikasjon pa matematikkvansker, og nar de blir
bedt om a snakke fritt om hvordan de forstar matematikkvansker, sa nevner de manglende
begreper. Learer A er inne pa at manglende mengdeforstaelse har med matematikkvansker a
gjere, for hun vender tilbake til begrepene. Laerer C beskriver at hun er kjent med Magne
Nyborg sine teorier, og at hun har erfart at elever med matematikkvansker kan ha vansker

med & abstrahere.
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Strategiutvikling
Leerer B er opptatt av elevenes strategibruk. Hun beskriver i intervjuet hvordan hun

undersgker hva eleven strever med nar hun har en elev som ikke far til matematikken. Leerer
B forklarer : « ...jeg spar eleven, for eksempel hvis det star 3+7, sa ser jeg om eleven,- kan du
dette her? Eller ma du telle? Hvor begynner du a telle? Begynner du a telle fra det stgrste
tallet? Eller begynner du a telle fra 3 og videre?» Lerer B beskriver her hvordan hun
undersgker elevenes strategibruk. Hun forteller i intervjuet ogsa at hun har jobbet med a
utvikle elevenes indre tale etter en metode hun har leert pa kurs med Snorre Ostad. Hun

forklarer at hun har gjort det mest pa de elevene som strever i faget.

Leerer B viser her at hun er oppdatert pa nyere forskning om matematikkvansker. Hun har
veert pa kurs med en anerkjent norsk forsker pa matematikkvansker, Snorre Ostad, og hun har
tatt i bruk det hun har leert pa kurset. Laerer B forteller et annet sted i intervjuet at hun leser og
holder seg oppdatert sa godt hun kan, men hun opplever ikke at det er nok og hun faler seg
alene om a holde seg oppdatert pa matematikkvansker. Lerer B er bade erfaren og engasjert.
Hun har kunnskaper om nyere forskning og forsgker a holde seg faglig oppdatert. Hun
beskriver i intervjuet at hun har opplevd det som nyttig & drive med strategiopplering, og sier
videre at: « Jeg gjar det nar jeg ser det er behov, og jeg kan gjare det pa elever som, ikke
strever mye, men som kanskije har stoppet opp et sted, og da praver jeg a finne ut, hvor langt
er du kommet, hva kan jeg hjelpe deg videre med?»

4.2.2 Svake prestasjoner i matematikk.

Lerer B blir spurt om hva hun kunne tenkt seg a forandre pa hvis hun fikk bestemme. Da
kommer hun inn pa tema laerebgker til eleven som har matematikkvansker.
84 29:44 B Noen andre bgker, selvsagt. Det gjer vi jo, vi ma jo finne

andre bgker, vi ma jo finne bgker som har en progresjon

som ivaretar det trinnet, eller det nivaet som eleven har

kommet pa. Vi kan jo ikke gi elever som strever veldig,

de samme bgkene som resten av klassen har for
eksempel. Det har jeg jo sett, sa det har jeg mattet gjare.

Leerer B sier i intervjuet at elever med matematikkvansker ma fa bgker som ivaretar det niva
eller trinn de er pa. Elever som strever kan ikke ha de samme bgkene som resten av klassen
poengterer hun (84). Laerer A beskriver i intervjuet ogsa en slik modell a tenke etter. Her
forteller laerer A om hvordan hun gjer det nar eleven med matematikkvansker er inne i
klassen: «...hun er pa et annet niva, men da har hun jo fatt, na som hun er i tredje klasse, har

hun fatt en andre klasse bok hun jobber i».
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Nar laerer A og leerer B snakker om at eleven ma fa matematikkbok etter det niva
vedkommende befinner seg pa, sa forstar jeg det slik at de forklarer matematikkvansker med
svake prestasjoner i matematik. 1 en slik modell forklares matematikkvansker som lave
gjennomsnittsprestasjoner i matematikk etter en naermere angitt skala (Mazzocco, 2007).
Dette star i motsetning til Snorre Ostads forskning i det sakalte MUM-prosjektet, der han viste
at elever med matematikkvansker synes a faglge en kvalitativt forskjellig matematikkfaglig
utvikling. Ostad hevder at elevene synes a leere annerledes, de har et avvikende utviklings- og
leeringsmenster sett i forhold til normalt fungerende elever (2010). Forskjellen pa disse to
matene & forsta vanskene pa kan fa konsekvenser for hvem det er som defineres til & ha
matematikkvansker, og hvordan man planlegger a avhjelpe vanskene. Hvis man definerer at
eleven «bare» er forsinket, sa kan det veere nok a finne nivaet, og for eksempel gi en 2.
klassebok til eleven som gar i tredje klasse. Hvis man tenker at eleven falger en kvalitativt
forskjellig utvikling, sa vil det veere naturlig at man for eksempel med dynamisk kartlegging

gar inn og undersgker elevens strategibruk.

4.2.3 Regnehull.

Leerer C blir spurt om bruken av Regneprgven har tilfert henne ny kunnskap om elevene. Da

kommer hun inn pa dette med & ha huller i kunnskapen.

52 04:25 C Ja, for mange ganger sa tror du at elevene skjgnner ting,
forstar det, og sa far du den der, oi, her var det noe som,
ja altsa her var det noen huller, noe eleven ikke forstar,
s& da ma vi jobbe litt ekstra med det.

141 22:24 Ida Kan du da huske hva du gjorde nar du oppdaga at denne
eleven strevde i matte?
142 22.30 C Jeg provde sikkert & forklare enda en gang til, og enda

en gang til. Fgr jeg finner ut at man kanskje ma ga... jeg
tror ikke vi kom sa langt at vi métte gé tilbake... ett
ledd, til et lavere niva. For & tette de hullan som hadde
oppstatt. Jeg tror vi bare liksom prgvde a forklare og
forklare det samme mange ganger. Jeg tror nok det var
det jeg gjorde.

156  24:02 C Men det er ikke bare det. Det er jo samarbeid med
foreldrene, kanskje de ma jobbe litt med eleven hjemme,
for du ser jo at det er huller, sann at begge parter ser.

Leerer C forklarer matematikkvansker som «hull i kunnskapen» (52, 142 og 156). Hun

oppdager hull i elevenes kunnskaper (52), hun tror ikke at hun nadde sa langt som a ga tilbake
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til et lavere niva for a finne og tette hullene (142), og hun samarbeider med foreldrene, sann at

de ogsa skal se at eleven har hull i kunnskapen (156).

Lerer C kommer gjentatte ganger tilbake til begrepet «hull i kunnskapen». Nar lerer C
snakker om hull i kunnskapen, sa forstar jeg henne slik at det er noe eleven forstar, og noe
eleven ikke forstar. Det siste utgjar da «regnehullene». Laerer C mener at hun kan finne noen
av hullene ved hjelp av Regneprgven. Hun har en tanke om at hullene kan tettes igjen. Vi ser
ogsa at hun opplever at det er viktig at foreldrene jobber sammen med eleven slik at de ogsa

oppdager elevens regnehull.

Leerer C beskriver at hullene ma tettes. Andre muligheter kan vaere a ga rundt hullene eller
bygge en bro over hullene slik Lindenskov og Weng (2006) beskriver i sin artikkel

«Regnehuller» og addition.

4.3 Matematikklaererens praktiske grep og gnsker om endring.

Dette avsnittet omhandler det tredje, og siste forskningssparsmalet i denne studien. Hvilke
praktiske grep gjer leereren nar en elev har matematikkvansker? | dette avsnittet vil jeg bade
gjere rede for hva lererne beskriver at de gjgr nar de har en elev i klassen med
matematikkvansker, og gjgre rede for hva laererne kunne tenke seg a endre pa eller gjgre
annerledes. Avsnittet er delt i to underavsnitt, undervisning i matematikk og organisering av

innsatsen.

4.3.1 Undervisning i matematikk

Konkretisering
Leerer A blir spurt om hvordan en ideell matematikktime ser ut for eleven, og kommer inn pa

konkretiseringsmateriell.

140 20:40 A For det forste, korte gkter, ikke jobbe hele timen med det
samme, bruke bade, jeg vet ikke om du er ute etter
metoder eller? Altsa bruke mye konkretiseringsmateriell,
variasjon i undervisninga, ikke bare sitte der og terpe pa
det samme; nd skal du leere 1+4 . Altsa pluss innenfor 0-
5. Ikke bare sitte og terpe pa det, det ma veere variasjon.

179 26:25 Ida Har du tilgang pa egnet konkretiseringsmateriell pa din
skole?

180 26:30 A Ja, det har vi.

181 26:32 Ida Har du noen eksempler pa noe du liker & bruke?

182 26:37 A Jeg bruker & si til ungene, at er det noe unger har peiling

pa, sa er det penger. Og na har vi lekepenger. Det syns
jeg er veldig godt. Jeg matte si til foreldrene ogsa, hvis
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de skal jobbe hjemme, bruk penger, la dem fa telle med

penger, for er det noe de kan, sa er det med penger. Det

er jo en ting, selvfalgelig, og selvfalgelig har vi brikker,
vi har tellepinner, vi har, ja, you name it. Du kan jo ogsé
bruke papir, rive opp papir, ark, og ja...

Leerer A har en oppfatning om at det er viktig a bruke mye konkretisering for eleven som har
matematikkvansker. Hun sier at variasjon i undervisninga er viktig, og beskriver korte gkter
og konkretiseringsmateriell som sentralt (140). Laerer A beskriver hva hun liker & bruke av
materiell. Det kan veere brikker, tellepinner, ark og penger. Hun anbefaler foreldrene a bruke

penger som konkretiseringsmiddel hjemme (182).

Leerer A er opptatt av a bruke konkretiseringsmateriell for alle elever, og sarskilt for de som
strever i matematikkfaget. Hun sier i lgpet av intervjuet at bare fantasien setter grenser for hva
hun sammen med elevene sine kan ta i bruk som konkretiseringsmateriell. Jeg oppfatter at
denne lereren har erfart at det er nyttig a bruke konkretiseringsmiddel, og at hun bruker dette

bevisst nar hun ser at eleven trenger det for & forsta matematikken.

Litt senere i intervjuet blir leerer A bedt om & fortelle hva hun ville gjort for eleven i

matematikkfaget hvis hun bestemte. Hun kommer igjen inn pa at konkretisering er viktig.

192 29:08 A Hva jeg ville ha gjort? Hm, ja... det var jo igjen et godt
sparsmal. Nei, fortsatt med, nei ikke enetimer... Jobbe i
smagrupper med denne eleven, brukt masse forskjellige
konkretiseringsmateriell, spill, ja, ikke bare sitte og
jobbe i boka og gjere det som star der. Jeg sier ikke at
noen gjar det, men, brukt masse konkretiseringsmateriell
og samarbeid med andre barn, gjerne barn som kan
hjelpe henne, gjerne barn som hun kommuniserer godt
med, som hun har godt samspill med. Praktiske
oppgaver. Gjort mye mer praktiske oppgaver. Kanskje
for & se oppgavene i virkelighet, og derfor fa bedre
forstaelse av hvorfor matematikk i det hele tatt er viktig.
Det kan jo ogsa vere & ga ut og telle et eller annet, ga i
butikken og handle, og, ja... Skal tro hva mere annet vi
kan gjare her i bygda? (3).

Leerer A forteller at hun ikke ville ikke hatt enetimer med eleven, men ville ha satset pa
smagrupper i stedet. Sa ville hun ha satset pa variert bruk av konkretiseringsmateriell og spill,
og lagt til rette for at barna kunne samarbeide i matematikkfaget. For a fa til et godt samarbeid
mellom barna, vil hun ta styring pa hvem som skal jobbe sammen. Larer A ville ha gjort
matematikkundervisningen mer relatert til det praktiske, slik at eleven far se matematikken i
det virkelige liv. Da haper hun a oppna at eleven far forstaelse for at matematikkfaget er
viktig (192).
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Leerer C har erfart at ulike elever lerer pa ulike mater, og ma derfor ha leerestoffet pa ulike
mater. At hun er opptatt av a variere sine arbeidsmater, finner jeg flere eksempler pa. Leerer

C blir her spurt om hun venter og ser an situasjonen litt nar eleven strever.

158  24:25 o Det gjgr man egentlig ja, absolutt men det gjer man jo.
Man kan jo tenke at det er en darlig dag, sa tenker man
det at det gar jo over. Kanskje jeg ma forklare pa en ny
mate, s& gar det greit. Hvis det da ikke gjer det, sd ma
man tenke at, nei, nd ma jeg gjere noe mere. Sa blir du
litt mer konkret.

Leerer C beskriver her utpraving av ulike tiltak som en kjede av hendelser. Farst sjekker hun
ut om det bare var en darlig dag, sa forklarer hun pa en annen mate, deretter gar hun over pa

tiltak som handler om & jobbe konkret med matematikken (158).

Leerer C blir spurt om hvordan en ideell matematikktime ser ut for eleven med
matematikkvansker.

168  26:30 C (5) Da mé& man i hvert fall jobbe litt konkret.., kanskje
spille litt, bruke tavla. Béde eleven og laereren bruker
tavla litt sasmmen. Det er kanskje litt vanskelig & fa til,
med en hel klasse sammen (4). Jobbe litt med oppgaver i
boka, da, eller variasjon av bade konkrete oppgaver,
tavla og oppgaver i boka. Og tid til & prate.

Leerer C forteller hvordan hun varierer undervisninga. Det er bruk av tavla, spille, jobbe
konkret, jobbe i boka, og ha tid til & prate (168). Leerer C beskriver at hun bruker varierte
arbeidsmater. Leerer C forklarer at hun praver ut ulike tiltak til hun finner noe som fungerer

for akkurat den eleven som strever.

Leerer C blir her spurt om hva som skal til for & fa til en god matematikktime for eleven som

har matematikkvansker.

186  29:57 C Mindre gruppe uten masse forstyrrelser vil jeg tro, og en
del konkreter.

187  30:04 Ida Ble det prgvd ut? De tingene du nevner?

188  30:09 C Fa elever, det er det vanskelig & fa til, men konkreter,

har vi pravd. (4)
Leerer C framhever at hun vil gi elever med matematikkvansker hjelp i en liten gruppe uten
masse forstyrrelser, og at hun gnsker a bruke konkreter i undervisningen(186). Pa spgrsmal
om hun har prgvd dette ut, beskriver hun at det har vart vanskelig a fa til undervisning i liten

gruppe, men konkreter har hun prgvd ut (188).
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Leaerer C kommer stadig tilbake til at hun jobber konkret med elevene nar de ikke forstar. Jeg
forstar henne dithen at & jobbe konkret betyr a bruke konkretisering som oversettelsesledd nar
eleven ikke forstar matematikken. Leerer C er ogsa opptatt av a variere arbeidsmatene i

undervisningen. Jeg antar at hun har erfart at ulike elever laerer pa ulike mater.

Leerer A og leerer C kommer begge inn pa at konkretiseringsmateriell er viktig for alle elever,

men sarskilt for elever med matematikkvansker.

A forklare til eleven som ikke forstar
Vi skal se pa hvordan en av informantene beskriver at hun oppdaget at eleven hadde vansker i

matematikk. Hun blir spurt om hun kan huske hva farste indikasjon var pa at eleven strevde i
matematikkfaget : «Det var vel egentlig at du matte gjenta samme tingen mange ganger, og

det gikk jo ikke inn. Jeg pravde a forklare et tema i matte, og det var like blankt hver gang».

Leereren beskriver at hun forklarte eleven det samme flere ganger, det gikk ikke inn, og det
var like blankt hver gang hun forklarte. Leereren prgvde flere ganger med den samme
metoden, nemlig a forklare eleven hva hun skulle gjere, men det nyttet ikke. Det kan virke
ulogisk & bruke den samme metoden hver gang, nar den ikke fungerer. Jeg tenker meg at
leereren enten ikke har reflektert over dette, eller at hun manglet alternative metoder hun

kunne ta i bruk nér eleven ikke forsto.

Jeg spgr den samme informanten hva hun gjar den farste tiden nar hun oppdager at barnet
strever. « ...man snakker med foreldrene om & se litt pa dette hjemme. Kanskje de kan
forklare det pa en litt annen mate enn det jeg gjar». Informanten beskriver at hun oppfordrer
foreldrene til & forklare eleven hjemme. Hun sier at kanskje foreldrene kan forklare det pa en

annen mate.

Jeg forstar dette utsagnet slik at leereren har erfart at det ikke alltid hjelper at lereren forklarer
eleven. Informantens neste trekk er da a fa foreldrene til a forklare det hjemme. Med dette
oppfatter jeg at metoden forklare til eleven ikke er forlatt. Informanten holder seg til metoden
forklare til eleven , selv om gjentatte forsgk pa skolen ikke har fart fram. Det er mulig at det
kan veere behov for a analysere valg av metode i dette tilfellet. Det kan ogsa veere at dette er et
uttrykk for at leereren har behov for tilgang til flere metoder som hun kan ha parat i mgtet med

eleven som har matematikkvansker.
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4.3.2 Organisering av innsatsen

Inkludering i fellesskapet
Temaet er en ideell matematikktime for eleven, da laereren spontant begynner a snakke om at

det sosiale er viktig pa skolen.

142 21:23 A Av og til er det jo greit at det er en til der inne, et barn til
altsa.

143 21:30 Ida Pa grupperommet?

144 21.32 A Ja pa grupperommet for eksempel, nu tenker jeg.

145 21:34 Ida Ikke sitte aleine?

146 21:36 A Ikke sitte alene altsa, for sosialisering er jo like viktig

som faget matematikk. At det blir en enstging som sitter
der, og barn leerer jo av hverandre.

Leerer A sier at det av og til er greit at det er flere barn pa grupperommet nar hennes elev med
matematikkvansker skal ha spesialundervisning (142). Hun uttrykker videre at det sosiale er
viktig, og utdyper dette med & si at det ikke er bra for eleven a sitte alene pa grupperommet.
Leaerer A argumenterer med at barn leerer av hverandre, sa det kan ogsa vaere nyttig ut fra et

leeringsperspektiv at barnet ikke sitter alene (146).

Leerer A fokuserer pa at inkludering i felleskapet kan vere viktig av flere arsaker. Hun
poengterer at det er viktig & kunne fungere i et sosialt felleskap. Hun beskriver ogsa at laering
foregar barna i mellom. A vaere sammen i et sosialt felleskap blir av larer A beskrevet som
positivt bade for at eleven skal bli sosialisert og for at eleven kan dra faglig nytte av a veere

sammen med andre som ogsa skal laere matematikk.

Leerer A blir spurt om det gar an a ha eleven med matematikkvansker inne i klassen.

148 21:51 A Ja, ja, hun har jo noen timer inne i klassen.
149 21:54 Ida Og det gar ogsa an a fa til?
150 21:56 A Det gar an & fa til, men da er det jo liksom at hun er pa et

annet niva, men da har hun jo fatt, nd som hun er i tredje
klasse har hun fatt en andre klasse bok hun jobber i. Men
jeg ser jo selv at jeg far jo ikke hjulpet henne, fordi at

det er s& mange andre som krever.

Leerer A vil gjerne ha eleven inne i klassen, og mener det gar an (148). Lerer A forteller at
hun opplever ikke a fa hjulpet eleven nok fordi det er s mange i klassen som har behov for
leererens oppmerksomhet (150).
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Leerer A har en positiv holdning til at eleven med matematikkvansker kan inkluderes i det
faglige og sosiale felleskapet i matematikktimene, men opplever at forholdene ikke er lagt til
rette for at dette kan fungere. Hun far ikke tid til & hjelpe alle, fordi det er sa mange som har

behov for lererens oppmerksomhet.

Leerer A beskriver et annet sted i intervjuet at hun er alene med klassen i matematikkfaget
flere timer i uken. En av elevene har matematikkvansker, og det er mange andre som har
behov for oppmerksomhet, forteller hun. Jeg forstar leerer A slik at hun ikke rekker a hjelpe
eleven med matematikkvansker pa en tilfredsstillende mate i de timene hun er alene med

klassen.

Undervisning i liten gruppe eller alene
Leaerer C kommer gjentatte ganger inn pa at det er vanskelig a hjelpe en elev med

matematikkvansker nar hun er alene i klassen. Her blir leerer C oppfordret til & beskrive hva
hun ville gjort for eleven med matematikkvansker dersom hun bestemte selv.

222 3349 C Nei, det kunne ha veert matte aleine, eller med en veldig
liten gruppe, uten noen forstyrrelser.

223  33:59 Ida Det betyr altsa, konsekvensen av dette her er at da matte
dere ha veert flere laerere i matematikk?

224 34:.07 C Ja

Leerer C beskriver her at hun gnsker at eleven med matematikkvansker ogsa kan fa
eneundervisning eller undervisning i en veldig liten gruppe, sann at man unngar

forstyrrelser(222). Hun bekrefter pa sparsmal at det er behov for flere lzerere for & fa dette til.

Leerer C gnsker & variere organiseringen ved a gi eleven med matematikkvansker
eneundervisning og undervisning i liten gruppe. Hun sier et annet sted i intervjuet at hun ikke
tenker dette som en permanent lgsning, men at hun ser behovet for & organisere
undervisningen slik etter behov. Jeg oppfatter laerer C dithen at inkludering i felleskapet ikke
alltid er det optimale. Noen ganger kan det veere behov for & organisere undervisningen for

eleven med matematikkvansker i en liten gruppe, eller som eneundervisning.

Lerer C blir litt senere i intervjuet spurt om hvordan hun ser pa mulighetene for a endre pa

situasjonen.

242  36:18 C (4) Det gar jo litt pa.., det gér jo pa ressurser. Du kan
ikke ha en.. Det er jo drgmmesituasjonen, sa da hadde
du hatt en leerer som hadde kommet inn og hjulpet deg, i
en periode.(2)

243  36:34 Ida Kanskje en laerer som skulle avlaste deg, eller en laerer
som skulle ta hand om «problemet»?
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244  36:39 C Ikke ta hdnd om «problemet», for da ville jeg jo miste
oversikten sjgal.
245  36:43 Ida Ja. Ville du hatt en som kom inn og bisto deg?

246 36:47 C Ja, med de andre, ta resten av klassen en periode. Ja,
bare vinke med fingeren, sa kom igjen, jeg trenger hjelp,
akkurat na! (3)

Lerer C understreker behovet for en lzrer til i klassen, og sier at dette gar pa ressurser (242).
Hun gnsker ikke med dette a bli kvitt eleven, men tenker at hun bar beholde oversikten selv
(244), og dermed veere den som hjelper eleven (246). Lerer C avslutter med & poengtere
hvordan hun gnsker at det skal vere: Ja, bare vinke med fingeren, sa kom igjen, jeg trenger
hjelp, akkurat na! Jeg oppfatter at leerer C uttrykker et behov for fleksible Igsninger som kan
settes i gang raskt, muligheter til a ga i liten gruppe for en periode, og at dette kan iverksettes
nar behovet oppstar. Leerer C beskriver at hun gnsker en mulighet for tidligere innsats ved at

ressursene er fleksible, og at hjelpen derfor kan settes inn raskt.

Tidkrevende prosess a iverksette tiltak
Leerer B ble bedt om a fortelle om hva hun gjegr nar hun oppdager at en elev har vansker i

matematikkfaget.

56 20:10 B Nei, jeg ma jo, jeg prever jo a finne noen tiltak som jeg
kan gjere i forhold til den eleven. Men ogsa, sé tar jeg jo
kontakt med foreldre, at vi ma snakke sammen, og s
orienterer jeg jo rektor pa skolen, at her trenger jeg noen
som kan komme og veere sammen med meg, fordi jeg
ma hjelpe den eleven.

Leerer B beskriver at hun farst praver a finne tiltak som hun kan iverksette, sa tar hun kontakt
med foreldre slik at den dialogen er opprettet, og sa kontakter hun rektor for & si fra om at her

ma det komme en lerer til i klassen, slik at hun kan hjelpe eleven (56).

Lerer B beskriver i intervjuet at hun tidligere har opplevd at prosessen med a skaffe eleven
hjelp kunne ga raskt, men de senere ar har dette vert vanskeligere, og hun opplever at dette
handler om gkonomi. Leerer B beskriver at tidlig innsats vanskeliggjeres med tidkrevende
prosesser i den kommunale forvaltninga: «Jeg ma gjennom en lang prosess. Og det (2), det
sliter. Det sliter pa klassen, det sliter pa leerer og det sliter pa den eleven som strever og som

ikke far den oppfglgingen som den trenger.»

Leerer B beskriver at skolen ikke er i stand til & gi den tidlige innsats hun har vurdert som

ngdvendig. Prosessen med a skaffe eleven hjelp tar tid. Jeg oppfatter at det ikke lenger kan
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kalles tidlig innsats, nar det tar sa mye tid a fa etablert tiltak, at det sliter pa alle involverte.

Skolen har dermed ikke en beredskap til @ mate de situasjoner som oppstar.

Spesialpedagogens og assistentens rolle
Leerer B blir bedt om & beskrive en idealverden for eleven med matematikkvansker. Hva ville

leerer B gjort hvis hun bestemte, ville hun ha forandret pa noe? Hun sier: «Jeg har jo tenkt pa
det at jeg selv har, jeg har jo mye kompetanse innen spesialpedagogikk, og jeg far ikke brukt
det. Sa hvis jeg hadde fatt valgt, og jeg hadde en leerer til sammen med meg, sa hadde jeg sagt
at jeg ville jobbe med de elevene som strever». Larer B er bade matematikklarer og
spesialpedagog. Hun fokuserer pa at hun ikke far brukt sin spesialpedagogiske kompetanse for
a hjelpe eleven som har matematikkvansker. Hun gnsker a hjelpe eleven som strever selv.
Dette kunne hun ha gjennomfgrt dersom hun hadde en leerer til sammen med seg i

matematikktimene.

Pa spersmal om hvordan dette kan realiseres svarer lzrer B:

82 28:47 B Jeg sier bare penger, jeg sier gkonomi, for jeg tror at det
er det det handler om. Vi har ikke folk, vi har ikke folk.
Det handler om ikke & gi sénne jobber til folk som ikke
har utdanning. Det nytter jo ikke. Det holder ikke. Sa det
ma veere leerere, som i hvert fall har lererutdanning i det
minste, ja. Sette dem til det. Det tenker jeg.

Leerer B oppfatter at dette handler om gkonomi. Hun beskriver at de mangler folk i skolen.
Leerer B poengterer at det ikke nytter & sette folk uten utdanning til & undervise barn med
matematikkvansker. Og legger til at det ma vaere et minimum at de som skal hjelpe eleven
med matematikkvansker har leererutdanning (82). Vi ser her en beskrivelse av at kompetansen
finnes nar barnet, men at leereren opplever at den ikke blir brukt til beste for eleven med
matematikkvansker. Lerer B beskriver at folk uten utdanning blir satt til & gi opplering til
eleven med matematikkvansker, i stedet for at hun som er spesialpedagog far gjere denne
jobben. Jeg oppfatter at leerer B med uttrykket folk uten utdanning beskriver at det blir satt inn

en assistent til & hjelpe eleven med matematikkvansker.

Barnehagens rolle
Lerer B blir bedt om a beskrive hva som kunne vert gjort annerledes for at eleven med

matematikkvansker skulle fatt tidligere hjelp, og nar dette burde skje. Hun sier at: «...jeg
skulle gnske at barnehagene i stgrre grad kunne ha gitt skolen opplysninger om elever, om
barn, som de allerede der, helt sikkert har oppdaga». Lerer B beskriver her at hun gnsker
opplysninger fra barnehagen om barn som de har oppdaga. Med oppdaga oppfatter jeg ut fra

konteksten at det handler om & oppdage at barn har en bekymringsfull utvikling i forhold til
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barnehagens plan for fagomradet som heter antall, rom og form. Larer B opplever at hun
ikke far informasjon som hun mener at barnehagen har. Lerer B blir deretter spurt om hun vet
hva som stopper informasjonsflyten:
64 23:25 B Det vet jeg ikke, det vet jeg faktisk ikke. For jeg har

opplevd flere ganger a fa elever, barn, i fra barnehager,

hvor jeg ikke har fatt noen opplysninger, og hvor jeg

straks har sett at her er det noe, men sa ma jeg bruke tid

pa, jeg ma (2) bruke mye tid pa a finne ut av hva det er.
Og etterpa sa har jeg fatt hgre at det var noe.

Hun beskriver at hun flere ganger har opplevd ikke a fa opplysninger om barnet ved overgang
fra barnehage til skole, og senere har hun fatt hgre at det var kjent at det var «<noe» med barnet
(64). Leerer B opplever at barn kunne fatt tidligere hjelp dersom overgangsrutinene hadde
fungert. Hun har erfart at det ikke gis informasjon til skolen, selv om det er kjent at et barn

strever.

Tidlig innsats vanskeliggjeres dersom rutiner for overfgring av informasjon mellom
barnehage og skole ikke fungerer. Leerer B har erfart flere ganger at barnehagen ikke gir
beskjed, selv om det viser seg at barnehagen har visst at det var noe med barnet. Det kan vare
at man i barnehagen tenker at barnet vil «kkomme seg», eller vil ta igjen de andre. Dersom man
tenker at dette ordner seg, sa er det kanskje logisk at man ikke forteller at det er «noe» med
barnet. Det kan veere at barnehagen ikke gnsker & stigmatisere barnet, eller plassere barnet i en
bas som «utenfor normalen». Lerer B beskriver at hun gnsker informasjon fra barnehagen,
sann at skolen kan planlegge tidlig innsats pa et tidligere tidspunkt. Jeg antar at bade
barnehagen og skolen gnsker det beste for barnet. Spgrsmalet blir hvordan man handler til

beste for barnet nar det viser seg a veere «<noe» med barnet.

A reflektere over egen praksis
| trad med ett sosiokulturelt syn pa lering faller det naturlig a sperre informantene om de

drafter de faglige utfordringer med kolleger og andre fagfolk. Underforstatt at det ikke bare er
elevene som larer i en sosiokulturell sammenheng, det gjer leererne ogsa. Jeg tenker her pa at
det ligger muligheter for kvalitetssikring av tiltak og heving av egen kompetanse nar kolleger
mgtes for & reflektere over egen praksis. Vi skal se pa noen eksempler pa hvordan
informantene beskriver at de tenker rundt dette. Her blir lzerer A spurt om hun har noen a
radfgre seg med som kan mer om matematikkvansker enn hun selv.
188 28:00 A Det er sjelden tid til & sitte og diskutere, det er ikke lagt

opp til det pa skolen, at vi skal sitte og ha faglige

diskusjoner. Faktisk ikke. Ikke pa personalmgter, ikke i
team-tida. Vi kunne jo selvfalgelig ha gjort det i team-
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tida. Men da er det sd mye annet som skjer at da. Nei, vi
diskuterer egentlig veldig lite. Det burde veert mye mer.
Men hvis jeg, jeg kan jo selvfglgelig diskutere med de
pa teamet. Men jeg kan ikke si at jeg har gjort det.

Leerer A beskriver at det sjelden er tid til a sitte og diskutere. Hun hevder at det ikke er lagt
opp til at man skal ha faglige diskusjoner i skolen. Og understreker dette med & si «faktisk
ikke». Underforstatt som at det egentlig burde vert en selvfalge at det ble satt av tid til faglige
diskusjoner. Laerer A beskriver videre at de kunne ha diskutert i team-tida, men hun opplever
at de ikke har tid til dette da. Hun poengterer at det burde ha veert mye mer av faglige
diskusjoner, og avslutter med a beskrive at hun ikke har radfart seg med de andre pa teamet i

saker som gjelder matematikkvansker (188).

Leerer A opplever ikke at det er rom for faglige diskusjoner i skolen. Hun mener at det burde
veert mere av dette. Hun jobber i et team, og tenker at hun kunne ha brukt teamet til dette, men

hun gjar det ikke i dag.

Hvem bestemmer over leerernes tid i dagens skole? Har laererne noe egen tid igjen, som de
kan bruke slik de mener at det vil komme elevene best til nytte? Disse spgrsmal kan jeg ikke
svare pd, men jeg kan undre meg litt over om det kan vare slik at det er de svakeste det gar ut

over nar tiden blir knapp, og leereren palegges stadig flere oppgaver.

Leerer B beskriver ogsa at hun savner a ha tid til faglige dreftinger: «Jeg faler at jeg far ikke
tid nok til & skulle diskutere det faglige med andre, og det savner jeg.» Hun begrunner
manglende tid med at lzerernes tid er sa full av ting som skal gjares, som for eksempel
rapportskrivinger og det & holde kontakten med hjemmet. Leerer B poengterer videre at:
«...Jeg savner absolutt at det skulle ha veert noen som jobbet her, som kunne litt mer om
matematikkvansker.» og fortsetter med & understreke at: «Det finns ikke. Da ma jeg prave a

finne ut av ting selv.»

Learer B opplever a sta alene, og gnsker faglige drgftinger. Hun opplever at hun ma prove a
finne ut av ting selv nar det gjelder barn med matematikkvansker. Opplevelsen av a sta alene
kan skyldes flere ting. Det er narliggende a tenke pa tidsklemma i hverdagen, at teamet til
leerer B ikke har fatt prioritert pedagogiske drgftinger rundt enkeltbarn som strever. Uansett
arsak, sa jobber lzrer B i et faglig felleskap med andre larere i smaskolen, men opplever
likevel a sta alene i de tilfeller der en elev har matematikkvansker. Nar lerer B opplever det
slik at hun star alene, sa kan en av grunnene veere at hun er den med mest kompetanse pa

matematikkvansker der hun jobber. Hun er spesialpedagog, leser ny forskning, og har gatt pa
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kurs om matematikkvansker kommer det fram i intervjuet, men det kommer ogsa fram at hun
foler seg faglig isolert. Det er mulig at hun mangler samarbeidspartnere som kan matche

hennes kompetanse pa omradet.

Leerer C har ogsa blitt spurt om hun har noen a radfere seg med nar eleven strever med
matematikk.

216  33:10 C Man prater jo med de andre lzrerne, og sa harer jeg pa
PP-kontoret (4).

Leerer C opplever a ha nok fagfolk a drgfte med. Hun prater med de andre leererne, og harer
pa PP-kontoret (216).

Det kan hgres ut som om refleksjonen i dette tilfellet utspiller seg leererne i mellom. Hun
beskriver at hun prater med de andre lrerne, mens hun hgrer pa PP-kontoret. Det kan virke
som at det ikke er en likeverdighet i relasjonen mellom skolen og PP-kontoret. Det kan i alle
fall virke som at denne informanten ikke tenker at hun kan reflektere sammen med PP-
kontoret. Jeg oppfatter likevel en positivitet i dette, at man kan hgre hva PP-kontoret mener,
man star ikke alene i dette. Leerer C jobber pa en liten og oversiktlig skole. De to andre
informantene jobber pa en starre skole, med store klasser og mange flere lrere. Pa tross av
feerre kolleger & spille pa, opplever lerer C som den eneste av informantene at det draftes
faglig, man snakker sammen nar en elev strever med matematikken. Alle tre informantene
opplever at det er viktig med faglige drgftinger ved matematikkvansker. To av informantene

beskriver at de savner dette pa sin arbeidsplass.
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5. Diskusjon

| dette kapitlet diskuteres studiens funn opp mot aktuell teori. Her forsgker jeg a svare pa
problemstillingen Hvordan kan matematikkleereren bidra til tidlig innsats for elever med
matematikkvansker? | farste del diskuterer jeg Regneprgvens betydning, i andre del diskuterer
jeg betydningen av matematikkleaererens kompetanse pa fagomradet matematikkvansker, i
tredje og siste del diskuterer jeg betydningen av didaktiske og organisatoriske grep som gjeres

overfor eleven med matematikkvansker.

5.1 Regneprgven

Leaerernes erfaringer med regneprgven
Leerer A beskriver at elevene kan oppleve Regnepregven som en eksamenssituasjon, og

dermed ikke fa til & prestere. Laerer B har opplevd at noen elever trenger mere tid enn andre
uten at det har gitt henne grunn til bekymring. Bade larer A og lerer B opplever at
Regneprgven ikke alltid gir et reelt bilde av det elevene kan. De kan ha rett i sine
innvendinger sier utviklerne av Regnepraven (Alseth et al., 2008). Derfor sier de ogsa at man
skal falge opp elevene i etterkant av preven ved hjelp av kapittel 4 i leererveiledningen, da vil
man oppdage om eleven likevel har de kunnskaper og ferdigheter som forventes (Alseth et al.,
2008).

De lzererne som var med pa piloteringen av Regnepraven rapporterte ogsa om et slikt
tidspress. Enkelte av leererne kommenterte at elevene fikk darlig tid. Analysen av
elevbesvarelsene ga liten tilslutning til dette (Alseth et al., 2008). Tidsbruken ble justert litt pa

en delprgve, men ble ellers beholdt fordi Alseth et al. (2008) gnsket at Regnepraven skulle
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skille mellom de som har tungvinte tellestrategier, og de som har utviklet mer avanserte
strategier. Utviklerne av prgven har en oppfatning om at de leererne som papekte dette,
forventet at sa a si alle elevene skulle kunne besvare alle oppgavene. De tilbakeviser kritikken
med a si at: «For kartleggingens del, er det viktig a skille de elevene som lgser oppgaver med
starre tall ved tellebaserte strategier fra de som bruker mer effektive og faktabaserte
strategier» (Alseth et al. 2008, s. 32).

Matematikkleaererne og Alseth et al. (2008) har ulike oppfatninger om hvorvidt det er
hensiktsmessig at elevene far knapp tid pa Regnepraven. Alseth et al. (2008) gnsker med
tidspress a finne ut hvilke elever som lgser oppgaver med stgrre tall med tellebaserte
strategier. Laerer B hevder pa sin side at det ikke er alle elever som far til & prestere pa tid,
uten at det er grunn til & veere bekymret for eleven. Lerer A er av den oppfatning at
Regnepraven oppleves som en eksamen for barn som ma prestere her og na. Larerne som var
med pa piloteringen av Regneprgven hadde ogsa innvendinger mot den knappe tiden som
elevene far. Nar matematikklarerne har innvendinger mot Regneprgven, sa kan dette fare til
at de ikke fglger opp intensjonene med denne kartleggingspreven. Informantene i denne
studien har beskrevet at de ikke falger opp Regnepreven i etterkant. Det er mulig at de ikke

har tillit til Regnepravens relevans.

Leerer A og lerer B opplever at de vet om elevene som kommer under bekymringsgrensa for
Regnepraven er gjennomfert. De beskriver at de ikke oppdager noe nytt ved hjelp av
Regneprgven. Det er en mulighet for at denne opplevelsen av a vite om elevene fra far, bidrar
til at informantene ikke har sett behovet for a falge opp elevene i etterkant ved hjelp av
leererveiledningens kapittel 4. Leerer A forteller i intervjuet at de har iverksatt tiltak for
elevene med matematikkvansker far Regnepreven gjennomfgres. Det kan veare at det derfor
virker ulogisk a falge opp ved hjelp av lererveiledningen. Jeg oppfatter at det er
Utdanningsdirektoratets intensjon at elever bade skal fanges opp og falges opp ved hjelp av
den felles nasjonale satsingen som Regnepraven er. Denne studien tyder pa at

oppfalgingsbiten ikke fungerer etter hensikten.

Den informasjonen lareren far gjennom Regnepraven kan etter min mening best falges opp
ved hjelp av lererveiledninga som hgrer til, fordi dette sikrer en lik oppfalging for alle elever.
Jeg finner statte for dette synet i idédokumentet matematikk for alle — men alle trenger ikke &

kunne alt (Kunnskapsdepartementet 2010). Der anbefales det at kommunene pélegges a falge
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opp de 15 % svakeste elevene pa obligatorisk kartleggingsprave i matematikk for 2. trinn

(Kunnskapsdepartementet, 2010).

Dersom den enkelte matematikklaerer fglger opp slik hun mener er best, vil det utvikle seg
forskjeller mellom den oppfalging elever med matematikkvansker far, alt etter hvilken
matematikklerer de har. Jeg vil derfor hevde at det er viktig at skolen har systemer som kan

bidra til at leererne ikke bare retter praven og legger bort resultatene.

Jeg har i denne studien veert interessert i & finne ut om matematikkleareren i smaskolen
opplever at Regnepraven pavirker deres tidlige innsats for elever med matematikkvansker. De
fleste barn vil klare det aller meste pa Regnepraven slik den er laget (Alseth et al., 2008). Det
vil vaere 20 % som er under bekymringsgrensen (Utdanningsdirektoratet, 2008). Regnepraven
er utformet slik at de fleste klarer det meste, med tanke pa a fange opp de fa som strever mye.
Prgven er ikke laget med henblikk pa at lzereren skal fa en oversikt over elevenes kunnskaper
og ferdigheter totalt (Alseth et al., 2008). Informantene i denne studien beskriver at de ikke
har opplevd at Regnepraven har bidratt til & fange opp de elevene som strever mest. De som
har skaret under bekymringsgrensen er fanget opp av hjelpetiltak tidligere forteller to av de
intervjuede leererne. Laerer A og leerer B hevder at de ikke opplever det slik at Regnepraven
fanger opp elever som trenger ekstra oppfalging. Utdanningsdirektoratet (2013) pa sin side
beskriver at Regnepragven skal brukes til & identifisere elever med sarskilte utfordringer.
Disse ulike oppfatninger om Regnepravens muligheter til & fange opp elever, kan fare til at

matematikklarerne ikke faler seg forpliktet til & falge opp Regnepraven i etterkant.

Leererne som ble intervjuet hadde innvendinger mot Regneprgven. Elevene settes under press,
og preaven gir ikke et reelt bilde av hva elevene kan hevdet leerer A og leerer B. | rapport fra
utvikling og pilotering av Regnepraven skriver Alseth et al. (2008) at lzererne som deltok i
piloteringen beskrev at elevene var begeistret over a delta. De forteller at de ogsa observerte
dette ved selvsyn. Utviklerne av prgven har ikke beskrevet at de har noen betenkeligheter med
at Regnepraven kan oppleves som press. Lerer A i denne studien beskriver tidspress, og at

prgven oppleves som en eksamen.

En felles kartlegging i klassen stiller krav til maten den blir administrert og gjennomfart pa.
Dette for at kartleggingen skal ga rolig og greit for seg, slik at elevene kan bli «begeistra» slik
Alseth et al. (2008) beskriver, i stedet for at elevene opplever situasjonen som stressende. Det
vil vaere en fordel at Regneprgven administreres pa en god mate, for a oppna et mest mulig

valid resultat. Informantene i denne studien beskriver at de gjennomfarer bade kapittelpraver,

59



halvarspraver, egne kartleggingsprever samt frivillige og obligatoriske kartleggingspraver fra
Utdanningsdirektoratet. Jeg vil dermed hevde at bade laererne og elevene har erfaringer med a
veere i en prgvesituasjon. Jeg tenker derfor at det bar vaere mulig & gjennomfare Regneprgven
slik at elevene opplever det positivt, slik Alseth et al. (2008) beskriver at de har observert
under piloteringen. Jeg oppfatter at matematikkleereren har et ansvar for & gjennomfare
Regneprgven pa en positiv mate for elevene. Dersom enkelte elever ikke far til & prestere pa
tid, men ellers har skjgnt matematikken, sa vil dette fanges opp ved at man fglger opp elevene
i etterkant slik laererveiledningens kapitel 4 beskriver. Skaring under bekymringsgrensen vil
bare veere et grunnlag for a ga videre med undersgkelser om hvorfor eleven ikke fikk det til,
og ikke vaere en endelig beskrivelse av elevens fungeringsniva i matematikk (Alseth et al.,
2008).

Fanges opp
Det kommer fram i denne studien at leererne vet om elevene som har matematikkvansker far

de tar Regneprgven pa slutten av 2. klasse. Stortingsmeldingen Tidlig innsats for livslang
leering nevner ikke tidlig innsats i matematikk for barnehagen (St.Meld. (2006-2007:16).
Griffin (2007) hevder at programmet Number World intervention gir gode resultater nar
barnet star i fare for & utvikle matematikkvansker. Dette programmet begynner nar barnet er 5
ar. Duncan et al., (2007) hevder at man kan predikere hvem som oppnar gode skoleresultater i
matematikk og lesing, ved & undersgke barns tallkunnskaper nar de er 5 ar. Dette vil si at barn
som ved 5 ars alder har gode tallkunnskaper ordinalt og kardinalt, vil gjgre det godt i bade
matematikk, og i lesing i skolen. Med statte i disse to studiene, vil jeg hevde at det kan veere
pa sin plass & sette inn tiltak for barn som star i fare for & utvikle matematikkvansker pa et
tidligere tidspunkt enn det man gjer i dag. Idédokumentet Matematikk for alle foreslar at det
gjeres forsgk med tidlig innsats sa tidlig som mulig for 4 unnga leerevansker i matematikk

(Kunnskapsdepartementet, 2010).

Rammeplan for barnehagen har et eget fagomrade for antall rom og form
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Det er en av barnehagens oppgaver a gi barn stimulering i
forhold til sin matematiske utvikling. Jeg kan derimot ikke se at det er lagt feringer fra
myndighetenes side for at barn som strever med tall skal fanges opp og falges opp far de
begynner pa skolen. Lerer B beskriver at informasjon om barn som det er «noe» med, gar tapt
pa vei fra barnehagen til skolen. Det er ikke gitt at man i barnehagen har kunnskaper nok om
hva som kan veere tidlige tegn pa at et barn star i fare for a utvikle matematikkvansker. Det

finnes i dag evidenshaserte metoder som har vist seg & kunne vaere til hjelp for barn med
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tidlige tegn pa vansker (Griffin, 2007; Dowker, 2004). Jeg vil hevde at barn som star i fare for
a utvikle matematikkvansker kan fanges opp pa et tidligere tidspunkt enn det man gjar i dag.

Falges opp
To av informantene har noen innvendinger mot Regnepraven. Den gjennomfares pa tid, og

alle skal gjgre det samme samtidig. Informantene mener at dette setter elevene under press.

De beskriver at det kan virke som en eksamen for elevene, og de har erfart at det er
individuelle forskjeller pa hvilket tempo elever jobber i, uten at dette bekymrer dem i det
daglige. Alseth et al. (2008) sier at formalet med de obligatoriske kartleggingsprevene er a
avdekke behovet for individuell oppfglging og tilrettelegging pa individ- og skoleniva. De sier
videre at det er begrensninger for hvilken kompetanse Regnepraven er i stand til & avdekke, sa
det er viktig at prgven falges opp av andre former for vurdering. Det er i leererveiledningen
gjort rede for hvordan dette bar gjares (Alseth et al., 2008). Matematikklaererne i denne
studien forteller at de ikke fglger opp elevene slik Alseth et al. (2008) har forutsatt. De
gjennomfarer kartleggingen, men gjer ikke etterarbeidet. En mulig mate a lgse denne
utfordringen pa er a falge idédokumentet Matematikk for alle sin anbefaling til departementet
om & palegge kommunene a falge opp de elevene som skarer blant de 15 % svakeste pa
Regnepragven (Kunnskapsdepartementet, 2010). Jeg vil hevde at Regneprgven kan bidra til
tidlig innsats dersom man tar i bruk «hele pakka». Hvis man bare gjennomfgrer Regnepraven
uten a fglge anvisningene for etterarbeid, sa bidrar den ikke til tidlig innsats for elever med

matematikkvansker.

Pa hvilken mate kan sa matematikkleareren bruke Regnepraven for at den skal bidra til tidlig
innsats? Nar man planlegger tiltak, sier Dowker (2004) at det er viktig & ta hensyn til
forskningsbaserte bevis for at aritmetisk evne bestar av mange delkomponenter. Det spenner
fra kunnskap om tellesekvenser til sannsynlighetsregning til matematisk problemlgsing.
Vansker i en delkomponent kan opptre relativt uavhengig av svakheter i andre
delkomponenter i aritmetikken. De tiltakene som fokuserer spesielt pa den komponenten som
ett enkelt barn har vansker med, vil trolig veere det mest effektive tiltaket ifglge Dowker
(2004). Det er ogsa dette kapittel 4 i leererveiledning til Regneprgven anbefaler
(Utdanningsdirektoratet, 2008). Lindenskov og Weng (2006) foreslar at man griper fatt i

elevens regnehull, noe jeg oppfatter a veere i trad med det Dowker (2004) foreslar.
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5.2 Matematikkvansker

Matematikkvansker blir av informantene forklart pa ulike mater. Jeg har plassert deres utsagn
i tre modeller for forstaelse av hva matematikkvansker er. Den ene modellen forklarer
matematikkvansker med kognitiv svikt. Den andre modellen forklarer matematikkvansker
med svake prestasjoner i matematikk. Den tredje modellen forklarer matematikkvansker med
regnehull. | dette avsnittet diskuterer jeg hvilken betydning matematikklarernes forstaelse av

begrepet kan ha.

5.2.1 Kognitiv svikt

Manglende begreper
Leerer A og Leerer C forklarer matematikkvansker med manglende begreper. Nyborg &

Nyborg (1995) er ogsa opptatt av at begrepsforstaelsen danner et viktig grunnlag for a forsta
og dermed kunne fa til matematikken. Magne Nyborgs begrepsutviklingsmodell, BU-
modellen, setter barns begrepsutvikling inn i et system. Nyborg & Nyborg (1995) er opptatt
av at de grunnleggende begrepssystemer sa som farger, form, stillinger og starrelser blir
innleert fer antallsbegrepene. Bade fordi det er viktig a lzere begrepene, men ogsa fordi dette
danner grunnlaget for at barnet leerer a styre oppmerksomheten pa en abstraherende mate,
ogsa kalt analytisk koding (Nyborg & Nyborg, 1995). Lerer C har erfart at elever med
matematikkvansker kan ha vansker med a styre oppmerksomheten pa en abstraherende mate.

Hun beskriver at disse elevene ser ut til & veaere avhengig av a fa det konkret hele tiden.

Det er et godt utgangspunkt at matematikklareren er opptatt av elevens begrepsutvikling. Jeg
vil hevde at matematikklareren har en viktig oppgave i & hjelpe eleven med
matematikkvansker til & fa systematisert sitt begrepsapparat, slik at det blir lettere tilgjengelig
nar eleven har bruk for det, slik Nyborg & Nyborg (1995) beskriver. Dersom lareren overser
at eleven ikke forstar begrepene, kan det fort bli et vanskelig mgte med matematikken for
eleven. Informantene i denne studien poengterer at begrepsutviklingen er en viktig faktor ved
matematikkvansker. Det betyr ikke at det ngdvendigvis alltid er slik. Det er likevel viktig at
elevens begrepsforstaelse blir nsermere undersgkt nar eleven har matematikkvansker. |
leererveiledning til Regneprgven blir det beskrevet at begrepsforstaelsen bgr undersgkes

dersom eleven skarer under bekymringsgrensen (Utdanningsdirektoratet, 2008).

Leerer A beskriver i intervjuet en elev som ikke har antallsbegrep. Hun forteller at de kommer
ikke videre, fordi eleven ikke forstar at en konkret femmermengde som legges pa bordet i

antall tilsvarer de fem fingrene pa en hand. Eleven behersker ikke én til én-korrespondanse.
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En mate & komme videre pa, kan veere at matematikklaereren undersgker om eleven behersker
de grunnleggende begrepssystemer og samtidig starter med gvelser i telleferdighet slik
Nyborg & Nyborg (1995) foreslar. «Gradvis kan ogsa telle-forstaelse leres, serlig hvis gvelse

i telling tilrettelegges pa en klok mate (Nyborg & Nyborg 1995, s. 11).

Privat subvokal (indre) tale og tungvint strategibruk.
Leerer B forteller at hun har jobbet med elevers strategibruk og indre tale etter en modell hun

har laert pa kurs. Ostad (2010) beskriver i boka matematikkvansker — en forskningsbasert
tilneerming et pagaende prosjekt (Ha-prosjektet), der et av spgrsmalene han forsgker a fa
belyst er om internalisering av privat tale og strategibruk kan stimuleres, og dermed
forebygge matematikkvansker. Ostad mener & ha indikasjoner pa at elever med
matematikkvansker utvikler seg annerledes enn elever med normalutvikling i matematikk pa
disse omradene. Laerer B beskriver at hun har erfart at det kan hjelpe eleven videre nar hun gir
dem strategiopplaring. Det gjenstar & se om Ostads forskning etter hvert kan pavise at
matematikkvansker kan forebygges ved slik stimulering. Selv om vi i dag ikke har beviser for
at dette er mulig, ser jeg det som viktig at matematikkleereren er oppmerksom pa elevers
utvikling av indre tale og strategibruk ved matematikkvansker. Laerer B sine erfaringer tyder

pa at dette kan vaere positivt for elevens utvikling.

5.2.2 Svake prestasjoner i matematikk

Ostad (2010) beskriver at matematikkvansker kan defineres til et neermere oppgitt
ferdighetsniva. Lindenskov & Weng (2006) kaller dette for en linezer nivamodell. Jeg forstar
det slik at Lindenskov & Weng (2006) med dette beskriver at utviklingen gar fra et gitt niva
og falger en rett linje som stiger etterhvert som matematikkferdighetene gker. Modellen
innebaerer slik jeg forstar det, at man ser pa matematikkferdigheter slik at alle leerer pa samme
mate, men i ulikt tempo. Nar man tenker etter en slik linezer nivamodell kan det veere naturlig
at man gir eleven med matematikkvansker en bok beregnet pa et lavere trinn en det eleven
tilhgrer, etter at man har gjennomfart en kartlegging av eleven. To av informantene beskriver
at de gjer dette. Det er ogsa denne modellen som anvendes pa Regneprgven, der
bekymringsgrensen er satt til de 20 % svakeste (Utdanningsdirektoratet, 2008). Tiltakene ved
matematikkvansker vil se ulike ut, alt etter hvilken forstaelsesmodell man baserer tiltakene pa.
Hvis man som lerer tenker at alle laerer matematikk, bare i ulikt tempo, sa kan det vaere nok a
gi en 2.klasse-bok til en 3.klasse-elev slik en av informantene i denne studien gjer. Modellen
har etter min oppfatning en svakhet hvis man ikke undersgker elevens ferdigheter nermere.

Det er flere utfordringer med modellen. For det farste sa er det vel heller tvilsomt at eleven
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ligger ngyaktig ett ar etter i alle emner, for det andre kan eleven selv oppfatte det negativt, og
bli opptatt av at de andre elevene ikke ma oppdage at boken er for et lavere trinn enn det
eleven tilhgrer. Dersom lzereren kjenner til elevens ferdighetsniva innenfor de ulike emnene,
kan det likevel vaere en brukbar metode a gi elevene enklere oppgaver innenfor de emner som
eleven strever med. Lindenskov og Weng (2006) sier at det ikke er til gagn for eleven dersom
man ensidig sier at eleven har matematikkvansker og derfor skal ha all
matematikkundervisning pa et lavere niva. Jeg vil hevde at det er viktig at matematikklaereren
alltid undersgker bade elevens sterke og svake sider, slik at eleven kan fglge klassens

progresjon sa langt det er mulig.

5.2.3 Regnehull

Den tredje modellen forklarer matematikkvansker med regnehull. Den supplerer de to andre
modellene. Denne modellen er ikke opptatt av elevens niva eller om vanskene skyldes en
kognitiv svikt. Man undersgker hvilke huller eleven har i sine kunnskaper eller ferdigheter,
deretter setter man inn tiltak. Tiltakene kan ga ut pa a tette hullene ved a bygge et bedre
fundament for forstaelse, kompensere med a bygge bro over hullet, eller man kan ga rundt
hullet (Lindenskov & Weng, 2006).

Learer C kommer i intervjuet gjentatte ganger inn pa denne modellen a tenke etter. Hun
snakker om 4 tette hullene som har oppstatt. Bade Lerer C og Lindenskov og Weng (2006) er
opptatt av a finne hullene som eleven med matematikkvansker har. Lindenskov og Weng
(2006) kommer i tillegg med forslag til ulike mater & handtere regnehullene pa. De beskriver
at regnehull ofte blir mgtt med flere oppgaver av samme slag som eleven har feilet i. De sier
ogsa at dette kan bli katastrofalt for elevens videre utvikling i matematikk. Hvis leereren
tenker at eleven har huller i kunnskapen sin, sa vil farste skritt veere a lete etter regnehullene.
Neste skritt vil vaere a forsgke a gjgre noe med disse. Lindenskov og Weng (2006) har
beskrevet at elevens mgte med sine regnehull kan bli fatalt dersom man setter eleven til a
regne flere matematikkstykker av samme slag som eleven ikke har fatt til tidligere. Det er
derfor viktig at matematikkleereren er oppmerksom pa at det ikke er likegyldig hva man gjer
med regnehullene. Det kreves i fglge Lindenskov & Weng (2006)en ngyaktig analyse av hva
eleven ikke har forstatt, far man vurderer mulige tiltak. Modellen med regnehull kan etter min
oppfatning veere til nytte dersom matematikklaereren er oppmerksom pa at tiltakene ma
skreddersys individuelt med basis i en analyse av elevens forstaelse for det aktuelle emnet der
hullet har oppstatt.
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Oppsummering
Ingen av de presenterte modellene kan sies a veere en komplett modell som tar opp i seg alle

sider ved det & ha matematikkvansker. Jeg har i min studie sett at informantene nevner
elementer som tilhgrer alle disse tre modellene. Eksempelvis snakker en av lererne om a
bruke Snorre Ostads (2008) strategiopplaring, samtidig med at hun snakker om a finne
elevens niva. Det ligger i falge Ostad (2010) to ulike tankeganger bak disse to modellene. Den
ene modellen baserer seg pa at det er funnet arsakssammenhenger mellom mangelfull
strategiutvikling og matematikkvansker. Ostad (2010) sier at man ser pa karakteristiske
kjennetegn ved matematikkvansker. | den andre modellen, der man sper etter elevens niva,
tenker man seg at vansken er definert av elevens utviklingsniva (Ostad, 2010). I en slik

modell er tankegangen at eleven har en forsinket matematikkfaglig utvikling.

Matematikkleererne poengterer at de kan for lite om matematikkvansker. Det kan veere av
betydning at matematikklzereren har oversikt over terminologi og de ulike modellene som
benyttes av forskere pa omradet. Dette vil kunne gi matematikklaereren en annen opplevelse
av a forsta hva fenomenet dreier seg om, og kan i neste omgang gi matematikklareren et

bedre grunnlag for valg av metoder.

Litteraturen om matematikkvansker er lite enhetlig, og vanskelig a skaffe seg en oversikt over
fordi ulike forskere bruker ulik terminologi, og man har i fagmiljgene ulike oppfatninger om
hvordan man skal forstd fenomenet matematikkvansker (Mazzocco, 2007). Det forskere pa
matematikkvansker formidler i sine lerebgker og i foredrag og artikler, er med pa a danne
grunnlaget for matematikklearerens kunnskap og forstaelse om emnet. Det er derfor naturlig at
informantene i denne studien beskriver at de har for lite kunnskaper om matematikkvansker.
Dette gjelder ogsa leerer B som er spesialpedagog og er faglig oppdatert gjennom kurs og
lesing av litteratur om emnet. Mazzocco (2007) hevder at det er behov for & komme til enighet
mellom forskere om hva matematikkvansker er, og argumenterer for at man ma starte arbeidet
med farst a bli enig om terminologien. Matematikkleaererne i min studie har vist at de vet mye
om matematikkvansker, men de faler likevel at de ikke har en god nok oversikt over emnet.
Dette forklarer jeg med manglende felles terminologi, samt manglende konsensus blant

forskere pa hvordan vi skal forsta fenomenet.
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5.3 Praktiske grep

5.3.1 Undervisning i matematikk

Konkretisering
Alle tre informanter i denne studien er opptatt av a bruke konkreter nar eleven ikke forstar

matematikken. Leerer A og lerer B har erfart at elevene forstar seg pa penger. Leerer A
beskriver at bare fantasien setter grenser for hva hun tar i bruk av konkretiseringsmidler.
Hgines (2006) sier at nar barnet skal laere noe nytt i matematikken, sa ma det nye spraket
knyttes til noe kjent for at barnet skal forsta betydningen av dette. Det nye spraket er et sprak
av 2. orden sa lenge barnet ikke har en fullgod forstaelse for dette. Det som er kjent fra far
benyttes som et oversettelsesledd til det nye spraket er laert. Oversettelsesleddet kan vare det
muntlige spraket barnet behersker, altsa et sprak av 1. orden. Men oversettelsesleddet kan
ogsa veere konkreter, enten i form av den virkelige tingen, eller det kan veere tradisjonelt
konkretiseringsmateriell. Den stgrste intellektuelle utfordringen er i fglge Herbjarnsen (2006)
a forsta sammenhengen mellom en hvilken som helst representasjon av tallene og tallbegrepet
som ide. Det er viktig at leererne har Kklart for seg hvorfor de bruker konkretiseringsmidler. Det
ma ikke bli slik at representasjonen av kunnskapen blir stdende i veien for kunnskapen
(Braathe ref. i Herbjgrnsen, 2006). Det vesentlige er at eleven skal forsta matematikken, ikke
ngdvendigvis at man bruker konkretisering i undervisningen. Jeg forklarer informantenes
engasjement for bruk av konkreter, med at de gnsker a bruke dette som et oversettelsesledd

for & hjelpe eleven til & forsta ssmmenhenger i matematikken.

A forklare til eleven som ikke forstér
En av informantene beskriver at hun «prgvde a forklare og forklare det samme mange

ganger.» Resultatet var nedslaende: «...det var like blankt hver gang.» Nar leereren anvender
seg av metoden forklare eleven, og det ikke fungerer, sa er det mulig at lzereren bgr vurdere a
ta i bruk en annen metode for a hjelpe eleven til & forstd matematikken. Oversettelsesleddet
blir kanskije ikke godt nok, dersom det er leereren som snakker. Lereren benytter sitt sprak,
som kanskje er et sprak av 2. orden for den aktuelle eleven (Hgines, 2006). Den samme
informanten beskriver en ideell time med eleven som har matematikkvansker. Et av de viktige
momentene en slik god time for eleven inneholder er: «tid til & prate.» Matematikklzreren
benytter seg altsa ogsa av metoden samtale med eleven. I sosiokulturell leeringsteori er det
viktig a legge forholdene til rette for matematikksamtalen, saerlig nar nye temaer gjennomgas.
Spraket blir en hjelp i elevenes begrepslaring (Bergem ref. i Kunnskapsdepartementet, 2010).
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Matematikklareren i denne studien beskriver at en ideell matematikktime inneholder en
matematikksamtale. | en slik samtale vil eleven benytte seg av et sprak hun forstar, et sprak av
1. orden (Hgines, 2006). Matematisk samtale handler om a utvikle et felles, matematisk sprak
— & kunne forsta skriftlige og muntlige forklaringer og begrunnelser, og selv gi skriftlige og
muntlige forklaringer og begrunnelser (Kunnskapsdepartementet, 2010). Nar eleven er like
blank etter flere forklaringer, er det viktig at matematikklareren er bevisst pa at hennes
forklaringer kan veere et sprak av 2. orden for eleven. Eleven har kanskje ikke muligheter til a
forsta det som blir forklart. Nar eleven ikke forstar matematikken, vil jeg hevde at en
matematikksamtale er a foretrekke framfor at leereren forklarer til eleven. Det vil sikre at
begrepsbruken er relevant for eleven fordi leereren far en mulighet til a justere egen
begrepsbruk underveis. Det kan i tillegg veaere ngdvendig a jobbe seerskilt med elevens
begrepssystemer. BU-modellen til Magne Nyborg er en modell som kan vare nyttig i denne

sammenheng (Nyborg & Nyborg, 1995).

En annen av informantene forteller om sin klasseromsundervisning at hun baserer deler av
undervisningen pa samtale med klassen, sakalt helklassesamtale, mens det vises fram pa tavla.
Denne informanten sier samtidig at dersom eleven har behov for litt ekstra om emnet, sa kan
de ga inn pa grupperommet sa hun kan forklare til eleven. Denne informanten beveger seg
altsa fra a samtale med klassen, til a forklare til eleven som strever. Boyd & Bargerhuff
(2009) beskriver en studie som viser at matematikklererens og spesiallarerens
undervisningsmetoder baserer seg pa to ulike leringsteorier. Mens matematikkdidaktikeren

anvender seg mest av metoden a fa eleven til & skjgnne konseptet, sa anvender spesiallereren
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seg mest av metoden direkte instruksjon sier Boyd og Bargerhuff (2009). Denne informanten
beskriver at hun benytter seg av matematikksamtalen i klassen for a fa elevene til & skjgnne
konseptet, mens hun beskriver at hun benytter seg av metoden direkte instruksjon nar hun skal
hjelpe eleven med matematikkvansker. Jeg vil ogsa i dette eksempelet hevde at en
matematikksamtale vil vaere a foretrekke nar eleven ikke har skjgnt konseptet. Det kan se ut
til at matematikklaereren beveger seg fra samtale til direkte instruksjon nar eleven ikke forstar
matematikken. Dette er for meg et uventet funn, men er i trad med den nevnte studien (Boyd
og Bargerhuff, 2009).

5.3.2 Organisering av innsatsen

Inkludering i felleskapet kontra undervisning i liten gruppe eller alene
Det bli hevdet at inkludering i felleskapet er positivt for elevens sosiale og faglige utvikling

(St.Meld.(2010-2011:18)). Det er en rettighet som alle elever har, og gjelder ikke seerskilt for
matematikkfaget, men for alle elever i alle fag (Oppleringsloven, 2011). Det er ikke dermed
ngdvendigvis sikkert at dette er det beste for eleven til enhver tid. Det kan by pa utfordringer
for matematikkleereren a tilpasse opplaeringen i klasserommet slik at eleven med
matematikkvansker far utfordringer og muligheter som bidrar til mestring og tilharighet,
faglig og sosialt (Hastein & Werner, 2003). Dersom laereren har klart & etablere et
inkluderende felleskap i klassen, sé er det kanskje helt i orden at det blir synlig for de andre at
eleven strever med matematikken. Laerere rapporterer imidlertid ofte om blokkeringer i
forbindelse med matematisk leering. Disse blokkeringer oppfattes oftest som emosjonell
blokkering, en slags leringssperre pa grunn tidligere motgang, og derav motvilje til faget
(Dowker, 2004). Dette er en faktor som kan ha betydning nar man skal vurdere om det er
positivt for eleven & fa matematikkundervisningen sammen med de andre i klassen. Hvor
inkluderende klassemiljget er, samt hvor mye blokkeringer og motvilje til faget eleven har, vil
ha betydning nar man tilpasser undervisningen for eleven med matematikkvansker i

klasserommet.

Leerer A fokuserer pa at inkludering i felleskapet kan veere viktig av flere arsaker. Hun
argumenterer for at det er viktig a kunne fungere i et sosialt felleskap, og hun understreker at
leering foregar ogsa barna i mellom. Leerer B i denne studien beskriver at eleven med
matematikkvansker kan inkluderes pa en god mate ved at eleven deltar i helklassesamtalen,
og kan veaere med a vise de andre elevene foran klassen. Laerer B beskriver ogsa at eleven med
matematikkvansker kan bade samtale og gjgre matematikk sammen med de andre, ut fra egne

forutsetninger.
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Informantene i studien beskriver at de ser behov for a variere organiseringen av
undervisningen for elever med matematikkvansker. De hevder at noen ganger er det behov for
eneundervisning, noen ganger kan en liten gruppe fungere fint, mens andre ganger er
matematikkopplering inne i klassen det optimale for eleven. Takala (2012) beskriver at
deltids spesialundervisning er en metode som i 2010 ble benyttet av 23 % av alle
grunnskoleelever i Finland. Barnet defineres ikke til & vere et barn med sarskilte behov,
derfor kan hjelpen gis raskt og fleksibelt. For a fa dette til & fungere i praksis, sa kreves det
ngyaktig planlegging av elevens undervisning. Planen for eleven som skal ha deltids
spesialundervisning ma samkjeres med klassens planer, slik at eleven i starst mulig grad kan
delta der, og man ma samtidig ta hensyn til elevens individuelle behov. Spesialpedagogen har
en sentral rolle i dette arbeidet (Takala, 2012).

Denne studien tyder ikke pa at matematikklareren gnsker a bli kvitt eleven med
matematikkvansker, med a plassere eleven pa grupperommet pa permanent basis. Tvert i mot
sa foreslar to av informantene at de kan hjelpe eleven selv, slik at de beholder oversikten over
denne eleven. De har en oppfatning om at det vil veere en bedre lgsning a sette inn en ekstra
leerer til & undervise resten av klassen, slik at matematikkleereren kan fa gitt eleven den ekstra
statten vedkommende har behov for. Tidlig innsats for eleven med matematikkvansker blir av
informantene ikke redusert til et spgrsmal om eleven skal ha spesialundervisning eller ikke.
De er opptatt av & fa rom og tid til & tilpasse opplaringen for eleven. Bachmann & Haug
(2006) sier at det er et stort behov for studier rundt hvordan og pa hvilket grunnlag leerere
forstar og gjennomfarer tilpasset opplaring. Alle tre informanter i denne studien har idéer til
hvordan de kan tilpasse opplaringen for eleven pa en inkluderende mate, men beskriver at de
ikke har tilstrekkelig handlingsrom til & fa gjennomfart sine idéer. Skoler som har spesielt
gode resultater, kjennetegnes av en felles skolekultur der leererne og ledelsen jobber mot felles
mal (Leithwood & Riehl ref. i St.Meld. (2007-2008:31). Dette tillegger rektor et sarskilt
ansvar for a sgrge for at skolen har systemer som gjar det mulig for matematikkleaereren a
tilpasse opplaeringen for eleven med matematikkvansker pa en god mate. Lerer A beskriver at
det er en frustrerende situasjon ikke a ha tid nok til & hjelpe eleven med matematikkvansker.
Jeg forstar informantene i denne studien slik at de gnsker et fleksibelt system som gjer det
mulig a inkludere eleven med matematikkvansker i klassen. Det finske systemet med deltids
spesialundervisning (Takala, 2012) ser ut til & veere en modell som er i trad med det

informantene beskriver at de har behov for.
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Tidkrevende prosess a iverksette tiltak
Leerer B beskriver at det er en tidkrevende prosess fra hun oppdager at en elev har

matematikkvansker, og til skolen iverksetter tiltak. 20 % av elevene pa 2. trinn har i falge
Utdanningsdirektoratet (2008) behov for ekstra oppfelging i matematikkfaget. Dersom vi
legger dette tallet til grunn, sa betyr det at i en klasse pa 20 elever sa vil det gjennomsnittlig
veere 4 elever som har behov for ekstra oppfelging. Dersom man skal ha en mulighet for &
veere tidlig ute med en ekstra innsats overfor disse elevene, er det ngdvendig at man har en
beredskap til 2 mgte denne utfordringen. Det er ikke hensiktsmessig at matematikklaereren ma
gjennom en tidkrevende prosess far tiltakene kommer i gang. | Finland har man valgt ikke &
definere at barn har sarskilte behov for det iverksettes tiltak, dermed kommer hjelpen raskt i
gang (Takala, 2012). Idéedokumentet Matematikk for alle anbefaler at det iverksettes forsgk
med & sette inn tiltak sa tidlig som mulig for & unnga leerevansker i matematikk, og det
anbefales at kommunene palegges a falge opp de 15 % svakeste elevene pa Regnepraven
(Kunnskapsdepartementet, 2010). Dersom skolen mangler en beredskap til a falge opp elever
med matematikkvansker, kan det ta tid fer eleven far ekstra oppfalging. Denne utfordringen

ligger pa et systemplan.

Spesialpedagogens og assistentens rolle
Lerer B beskriver at folk uten utdanning blir satt til & undervise elever med

matematikkvansker. Hun framhever at skolen i stedet kunne ha tatt hennes spesialpedagogiske
kompetanse i bruk. Takala (2012) beskriver en annen virkelighet i Finland. Her har
spesialpedagogen en sentral rolle nar det iverksettes tiltak for elever med laerevansker.
Utviklingen i den norske grunnskolen har gatt den veien at stadig flere assistenter blir brukt til
a assistere leereren nar elever har laerevansker av ulike typer. Kunnskapsdepartementet
beskriver at de ser med bekymring pa denne utviklingen (St.Meld. (2010-2011:18)). Det heter
i lovverket at assistenten skal vare under veiledning av leerer, men det er ofte ikke satt av
ressurser til at laereren kan veilede assistenten. Kunnskapsdepartementet gnsker a innfgre en
bestemmelse i opplaeringsloven som presiserer vilkarene for bruk av assistenter.
(St.Meld.(2010-2011:18)). Assistenter som hjelper elever med matematikkvansker kan ha
gunstig effekt hvis det blir gjennomfart pa en hensiktsmessig mate og assistenten har fatt
opplaring i denne rollen (Dowker, 2004). Dersom assistenten ikke far veiledning og skolen
ikke tar i bruk sin spesialpedagogiske kompetanse, kan matematikklereren risikere a bli
staende alene med utfordringen tidlig innsats til elever med matematikkvansker. To av

matematikklzarerne beskriver at de fgler seg alene om denne utfordringen.
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Barnehagens rolle
Leerer B beskriver i intervjuet at hun flere ganger har opplevd at barnehagen ikke informerer

om elever som hun med en gang oppdager at det er «noe» med. Hun hevder videre at hun
etterpa har fatt vite at barnehagen har visst om at det var «noe», men de har ikke fortalt dette
til skolen. I Rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2006) leser jeg at
barnehagen gjennom arbeid med fagomradet antall rom og form blant annet skal bidra til at
barnet tilegner seg gode og anvendbare matematiske begreper. Jeg oppfatter at barnehagen er
forpliktet til & formidle videre til bade foresatte og skolen dersom de erfarer at barnet ikke
tilegner seg de matematiske begrep som er forventet. Idédokumentet Matematikk for alle
anbefaler at innsatsen intensiveres for a gke den matematikkdidaktiske kompetansen hos
ansatte i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2010). Lerer B sine erfaringer med at
barnehagen ikke forteller videre nar det er «noe» som hun straks oppdager, kan forklares ved
at personalet i barnehagen muligens ikke har tilstrekkelig kompetanse til & vite hvilken
informasjon skolen har behov for. Et tettere samarbeid med skolen i overfgringsfasen kan
bidra til & bedre denne situasjonen. Dersom skolen vet 4 stille de riktige spgrsmal pa
overfgringsmgter med barnehagen, gker dette muligheten for a fa den informasjon man
trenger. Dette forutsetter at matematikklareren har kjennskap til barnehagens plan for
fagomradet antall rom og form.

A reflektere over egen praksis
Med utgangspunkt i et sosiokulturelt syn pa lering falt det naturlig at jeg spurte informantene

om de drgfter med andre de faglige utfordringer de opplever nar eleven har
matematikkvansker. Informantene er entydige pa at de ser behov for og gnsker faglige
drgftinger. To av informantene beskriver at dette ikke gjeres i dag, samtidig som de savner
dette. En av dem hevder at det ikke er lagt til rette for det, fordi mgtetiden skal brukes til sa
mye annet. Disse to informantene forteller at de opplever ikke a ha nok kompetanse pa
matematikkvansker. En av informantene beskriver at hun drgfter jevnlig med andre kolleger.
Hun beskriver samtidig at hun ikke opplever a ha for lite kompetanse pa matematikkvansker.
Innenfor sosiokulturell laeringsteori er det viktig a legge forholdene til rette for klassesamtaler
og elevsamarbeid hevder Bergem (ref. i Kunnskapsdepartementet, 2010). Det samme kan
antakelig sies a gjelde for faglige samtaler og leerersamarbeid. Det er en mulighet for at det er
sammenheng mellom den faglige trygghet den ene informanten rapporterer om, og det at hun
jevnlig drafter utfordringene med kolleger. Et eksempel pa en mulig faglig drafting mellom
kolleger, kunne ha vart a ta i bruk teorien om regnehuller (Lindenskov & Weng, 2006). Da

kunne lzererne hatt faglige draftinger om hvor elevens regnehull er, og hvordan elevens
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regnehull skal mgates. Beskrivelsen skal illustrere at det ligger en kvalitetssikring i at flere par
gyne ser etter de samme regnehull. Det er stgrre mulighet for at man finner hullene, og det vil
sannsynligvis komme flere ideer pa bordet om hvordan man skal angripe elevens regnehull.
Jeg forklarer informantenes gnske om faglige refleksjoner med at de ser behov for a
kvalitetssikre egen innsats pa omradet. Det kunne veert interessant a gjgre en studie pa om
dette sker matematikklaererens kompetanse og faglige trygghet pa omradet tidlig innsats ved

matematikkvansker.
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6. Konklusjon.

Denne masteroppgaven gir et innblikk i matematikklaererens mgte med elever som har
matematikkvansker. Med hensyn til omfanget av utvalget kan den ikke benyttes til a trekke
generelle slutninger. Vi far likevel et bilde av matematikklarernes erfaringer med
Regnepraven og kunnskaper om matematikkvansker. Vi far ogsa et innblikk i hvordan
matematikklarerne mater de utfordringer de star overfor, og hvilke begrensninger og
muligheter de har erfart. Disse beskrivelser kan gi en pekepinn pa hvilke momenter det er

viktig a ta hensyn til for & lykkes med tidlig innsats ved matematikkvansker.

Jeg har gjennom prosessen hatt et mal om & gi en mest mulig objektiv beskrivelse av det
innsamlede datamaterialet. Det er likevel slik at det er jeg som har bestemt hvilke utdrag fra
intervjuene som er tatt med, og vurderingene er gjort av meg. De er derfor subjektive i sin
form, og konklusjonene vil til tross for mine forsgk pa & veere objektiv, til en viss grad veere

pavirket av mine holdninger.
Det farste forskningsspgrsmalet var:
e Hva er leererens erfaringer med Regneprgven?

Matematikklererne beskriver at de ikke faglger opp elevene som skarer under
bekymringsgrensen ved hjelp av lererveiledningens anvisninger. De uttrykker ogsa at de ikke
oppdager noe nytt ved hjelp av Regneprgven, de vet om eleven fra fgr av. Nar
matematikklererne uttrykker at elever som skarer under bekymringsgrensen er oppdaget
tidligere, kan dette tyde pa at elevene kan fanges opp pa et tidligere tidspunkt enn i slutten av
andre klasse. Matematikklearerne har en oppfatning om at resultatene pa Regnepraven ikke
alltid gir et reelt bilde av eleven. Det er mulig at matematikkleererne av den grunn ikke har
tillit til Regneprgvens relevans. For a sikre elever som har matematikkvansker like
muligheter, er det viktig at skolen har systemer som bidrar til at matematikklareren ikke
legger bort Regneprgven, men bruker resultatene til a falge opp elevene. Det er i den
forbindelse viktig at matematikklarerne er klar over at skaring under bekymringsgrensen
ikke gir en beskrivelse av elevens fungeringsniva, men bare er et grunnlag for a ga videre

med en dynamisk kartlegging.
Det andre forskningsspgrsmalet var:

e Hva legger leereren i begrepet matematikkvansker?
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Matematikklearerne er oppmerksom pa at elevens begrepsforstaelse kan vere en viktig faktor
ved matematikkvansker. Lererne nevner erfaringer med at elevene kan ha svikt i de
grunnleggende begrepssystemer, det matematiske sprak samt evnen til a styre

oppmerksomheten pa en abstraherende mate.

En av informantene beskriver at hun har brukt gvelser med privat subvokal (indre) tale og
strategibruk for & hjelpe elevene. Hun har erfart at dette kan vere et viktig bidrag for a hjelpe

elevene videre.

To av informantene beskriver at de er opptatt av & finne elevens regnehull. Modellen med
regnehull kan vere til nytte for eleven med matematikkvansker dersom lareren er
oppmerksom pa at tiltakene ma skreddersys individuelt med basis i en nermere analyse av

elevens forstaelse for det aktuelle emnet der hullet har oppstatt.

Matematikklererne oppfatter & ha for lite kunnskaper om matematikkvansker, selv om min
studie viser at de har mye kunnskap. Denne oppfatningen kan muligens forklares ved at det
blant forskere bade nasjonalt og internasjonalt mangler en felles terminologi, og konsensus
om hvordan fenomenet skal forstas. Det kan vere av betydning at matematikklarerne skaffer
seg en oversikt over de ulike modeller for forstaelse av matematikkvansker som benyttes av
forskere pa omradet. Det vil kunne bidra til & gi matematikkleareren en annen opplevelse av &
forsta hva fenomenet dreier seg om. Dette vil i neste omgang kunne gi matematikkleereren et

bedre grunnlag for valg av metoder.
Det tredje forskningsspgrsmalet var.
e Hvilke praktiske grep gjer leereren nar eleven har matematikkvansker?

Matematikklererne beskriver at de bruker konkreter som oversettelsesledd for a hjelpe

eleven til a forstd sammenhenger i matematikken.

Nar en elev ikke forstar matematikken bruker matematikklarerne spraket pa ulike mater i
tilneermingen. En informant beskriver at helklassesamtalen kan fungere fint for eleven med
matematikkvansker. En annen informant forklarer at en god matematikktime for eleven med
matematikkvansker foregar pa grupperommet der de far tid til & prate sammen. To av
informantene beskriver at de forklarer til eleven som ikke forstar. De bruker uttrykk som

forklare pa nytt og forklare pa en annen mate. Matematikksamtalen gir leereren en mulighet
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til & sjekke ut om eleven forstar konseptet. Med metoden forklare til kan lareren risikere a

bruke et sprak som eleven ikke forstar.

Informantene gnsker et fleksibelt system som gjgr det mulig & inkludere eleven med
matematikkvansker i klassen. En informant beskriver at hun ma gjennom en tidkrevende
prosess far eleven med matematikkvansker far hjelp. Dersom skolen mangler en beredskap til
a falge opp elever, kan det ta tid fgr eleven far ekstra oppfalging. Denne utfordringen ligger

pa et systemplan.

En informant beskriver at skolen ikke benytter seg av hennes spesialpedagogiske
kompetanse, og at personer uten utdanning blir satt til & hjelpe eleven. Dersom assistenten
ikke far veiledning og skolen ikke tar i bruk sin spesialpedagogiske kompetanse, kan
matematikkleareren risikere & bli staende alene med utfordringen tidlig innsats til elever med
matematikkvansker. To av matematikklaererne i denne studien beskriver at de feler seg alene

om denne utfordringen.

En av informantene har opplevd flere ganger at barnehagen vet at det er «noe» med barnet,
men informasjonen kommer ikke videre til matematikklereren ved skolestart. Dersom skolen
vet 4 stille de riktige spersmal til barnehagen fer skolestart, gker dette mulighetene for a fa
den informasjon man trenger. Dette forutsetter at matematikklaereren har kjennskap til

barnehagens plan for fagomradet antall rom og form.

Matematikklaererne i studien har et gnske om tid og rom for faglige refleksjoner om temaet
matematikkvansker. Informantenes gnske kan forklares med at de ser behov for
kvalitetssikring av egen innsats pa omradet. Det kunne vert interessant & gjere en studie pa
om dette gker matematikklerernes kompetanse og faglige trygghet pa omradet tidlig innsats

ved matematikkvansker.

Matematikklererne kan bidra til tidlig innsats for elever med matematikkvansker ved
systematisk oppfelging av elever under bekymringsgrensen pa Regneprgven. Oversikt over
fagfeltet matematikkvansker, samt tilgang pa forskningsbaserte metoder vil ogsa veere viktige

bidrag.
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Vedlegg
Rekruttering av informanter. Vedlegg 1

Informasjonsskriv til rektor og matematikklzrere.
Om studien:

Jeg skal gjare en intervjuundersgkelse med 4 lerere. Resultatene fra undersgkelsen skal
brukes i min masteroppgave med tittel «Undervisning av elever med matematikkvansker —
leererens perspektiv»

Studien gar i regi av hggskolen i Finnmark der jeg er student.

Malet for studien er a finne noen svar pa hva matematikklaereren gjer nar en elev i klassen har
matematikkvansker. Jeg gnsker ogsa a fa hare leererens erfaringer med obligatorisk
kartleggingspreve i tallforstaelse og regneferdighet pa 2. trinn.

Det gjores lydopptak av studien. Alle opplysninger behandles konfidensielt.

Det er frivillig & delta i studien, og man kan trekke seg sa lenge studien pagar uten at man ma
oppgi grunn.

Studien avsluttes i desember 2013. Personopplysninger og lydopptak slettes nar studien
avsluttes.

Studien anonymiseres. Informanten undertegner samtykke til & delta i studien.
Informanten far tilbakemelding i form av informasjon om resultater av undersgkelsen.
Studien meldes til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Utvalgskriterier:

Jeg gnsker 4 intervjue leerere som underviser/har undervist i matematikk pa 2. trinn.
Om studenten

Jeg er allmennlarer med spesialpedagogikk i fagkretsen. Jeg har for tiden permisjon fra en
stilling i PP-tjenesten for a ta en mastergrad i spesialpedagogikk.

Jeg har jobbet 10 ar som laerer i grunnskolen, og 14 ar i PP-tjenesten.
| PP-tjenesten har jeg de siste 7 arene konsentrert meg spesielt om emnet matematikkvansker.
Dersom du er interessert i & delta i studien kan du kontakte:

Ida Elisabeth Tgnnessen, telefon 92832506 e-mail: idaelton@gmail.com
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg er villig til & delta i studien

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Jeg bekrefter & ha gitt informasjon om studien

(Signert , rolle i studien, dato)
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Vedlegg 2



Transkripsjonsmal og -beskrivelse.

Vedlegg 3

Nr.: star for «turn» dvs skifte av hvem som snakker, intervjuer eller informant. Tallet angir

hvilket nummer dette utsagnet har regnet fra starten av intervjuet.

Tid: Nar i intervjuet ble dette sagt

Hvem: Lerer A, B, eller C som informanter og Ida for intervjueren.

Hva blir sagt: Ordrett gjengivelse av det som ble sagt. Ngdvendige hensyn til anonymisering

er tatt. Tall i parentes eks: (5) star for pause i samtalen angitt i sekunder.

Kommentarer: Til oppklarende tilleggsinformasjon.

Transkripsjonsmalen

2
o

Tid: Hvem:

Hva blir sagt:

Kommentarer:

O|IN|O NP W|N|PFP
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Intervjuguide

Vedlegg 4

Intervjuguide til masteroppgave
Problemstilling: Hva gjor
matematikklaereren nar en elev i

klassen har matematikkvansker?
Forskningsspgrsmal:
Hva er leererens erfaringer med
Regneprgven?
Hva legger lzereren i begrepet
matematikkvansker ?
Hvilke praktiske grep gjgr laereren nar en
elev har matematikkvansker?
Hvilket handlingsrom oppfatter
leereren a ha i forhold til 3 hjelpe
eleven?
Hva ville leereren gjort for a hjelpe eleven
dersom hun fikk bestemme selv?

Ida Elisabeth Tgnnessen Hggskolen i Finnmark
Varen 2013

Utdanningsdirektoratets obligatoriske kartlegging av
tallforstaelse og regneferdighet pa 2. trinn, blir av direktoratet
ogsa kalt for Regneprgven. Jeg har valgt a bruke denne
betegnelsen i intervjuguiden og i masteroppgaven.

Fotnote 1) Tenk pa en spesiell elev.

Leereren blir gjentatte ganger bedt om a tenke tilbake pa
erfaringer hun har gjort med en elev som har skaret pa eller
under kritisk grense pa Regneprgven.

Fotnote 2) Viser til arsaker til matematikkvansker beskrevet i
A. Engstroms artikkel «specialpedagogikk for 2000-tallet
(Namnaren nr1/2000 s 26ff)

Fotnote 3) Viser til Olof Magnes begrep «livsmatematikk» som
betyr at man setter matematikken inn i den sammenheng der
man bruker det i det vanlige liv. (Magne, 2002)

1 Introduksjon.

Informasjon om hva som skal skje og
rettigheter.

Leerers bakgrunn

a. Hvilken utdanning har du?

(Har du matematikk eller
matematikkdidaktikk i fagkretsen?

Har du spesialpedagogikk i fagkretsen?)
b. Fortell litt om din yrkeserfaring.

(Hvor lenge har du jobbet som lzerer?

Og pa hvilke trinn? Hvilke fag underviser du
i)

c. Hva synes du om faget matematikk?
(Har du alltid synes det? Nar ble det slik?
Hvorfor tror du det er sann? Hva synes du
om a undervise i matematikk?)

2 Hva er laererens erfaringer med
Regneprgven?

a. Har du selv gjiennomfgrt Regneprgven?
Hvilket/hvilke ar?

b. Har bruken av Regneprgven tilfgrt deg ny
kunnskap om eleven(e)? Hvis ja — beskriv
hva. Hvis nei- har du noen tanker om hvorfor
ikke?

c. Har Regneprgven vaert nyttig for deg?
Hvis ja — pa hvilken mate? Hvis nei — har du
noen tanker om hvorfor ikke?

d. Har du brukt kapittel 4 i veiledning til
Regneprgven for a kartlegge elever
ytterligere? Hvis ja- fortell om erfaringen.
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Hvis nei- Ble eleven kartlagt videre pa annen
mate?

e. Har du brukt kapittel 4 i veiledningen til
Regneprgven til a fa tips til videre aktiviteter
for elevene?

Hvis ja — fortell mer om hvilke aktiviteter og
organiseringen. Hvis nei- kan du si noe om
hvorfor dette ikke ble aktuelt?

Hva legger leereren i begrepet
matematikkvansker?

Tenk pa en spesiell elev. 4

a. Hvordan forklarer du elevens resultat pa
Regneprgven?

b). Hva var etter din mening arsaken til at
eleven strevde i matematikkfaget?

(Er det 1. medfgdt/genetisk, 2. miljgfaktorer,
3. psykologiske faktorer( har eleven
anstrengt seg for lite/har prestasjonsangst i
faget),4. pedagogiske/didaktiske arsaker (har
eleven fatt feil/ for darlig opplaering)) 3

c. Hva er matematikkvansker? (Utfyllende
spgrsmal for utdyping).

d. Nar kan vi si at noen har
matematikkvansker?

e. Hva synes du om 3 sette diagnose pa
elevene? (f.eks. dyskalkuli, dysleksi, ADHD
osv)

f. Finner du det nyttig a sette navn pa
elevers strev? (f.eks. matematikkvansker,
atferdsvansker, konsentrasjonsvansker?
g. Hva er den mest/minst stigmatiserende
merkelappen?

h. Hvordan ligger merkelappen
matematikkvansker pa denne skalaen?

Hvilke praktiske grep gjgr leereren for 3
hjelpe en elev med matematikkvansker?
Tenk pa en spesiell elev 4

a. Hvavar fgrste indikasjon pa at eleven
strevde i matematikkfaget?

b. Hvordan oppdaget du dette?

c. Hvagjorde du da du oppdaget det?
(Oppfelgingsspsrsmal for utdyping — bruke
tid pa denne) .

d. Har du noen gang overfor elever som
strever prgvd a se an situasjonen?

e. Har du opplevd at noen fgrst har
matematikkvansker, og sa «kommer over
det» og far til matematikken pa linje med de
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andre?

f. Tilbake til den spesielle eleven y)

Kan du beskrive en ideell matematikktime
for eleven (en time med optimalt utbytte av
undervisningen)? (Utdypende spgrsmal til
denne)

g. Kan du beskrive en matematikktime som
eleven har lite utbytte av? (Utdypende
spgrsmal til denne)

Hvilket handlingsrom oppfatter lsereren
a haiforhold til 3 hjelpe eleven?

Tenk pa en spesiell elevy,

a. Hvavar den stgrste utfordringen med 3
ha en elev med matematikkvansker i
klassen?

b. Hva skulle til for & fa til en god
matematikktime for denne eleven?

c. Opplevde du a ha innflytelse pa innholdet
i undervisningen til denne eleven?
(Utdypende spgrsmal til denne — hvem/hva
var bestemmende faktorer.)

d. Hva kunne du bestemme selv med tanke
pa organisering av undervisningen?

e. Hadde du tilgang pa egnet
konkretiseringsmateriell pa din skole?

f. Var det noe du gnsket 3 kjgpe inn, men
som det ikke fantes penger til? Hva var det i
safall?

g. Hadde du noen a radfgre deg med, som
kunne mer om emnet enn du selv - hvem?

Hva ville lzereren gjort for a hjelpe eleven
dersom hun fikk bestemme selv?

a. Hvaville du gjort for a hjelpe eleven
dersom du fikk bestemme selv? (Utdypende
sp@rsmal, se punkt b.

b. Hva ville du gjort for denne eleven sett i
ettertid? (utdypende spgrsmal i forhold til
undervisningsmetoder og
undervisningsformer (inne i klassen,
gruppeundervisning, enetimer), leerebgker,
leeremidler, konkretiseringsmateriell,
livsmatematikk

c. Hva skulle til for at det du gnsket a gjgre
ble gjiennomfgrbart?

Oppsummere.
Har jeg forstatt deg riktig?
Er det noe du vil legge til?
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