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Summary

This is a study about pupils with great difficulties in mathematics. The aims of my study is to
find out how pupils experience their mathematical problems, and study how and if it
influences on their motivation and self-perception in the subject. I want to gain insight and get
a better understanding of the pupils’ situation, how they experience this situation, and what it
leads to. I emphasize the student’s own thoughts and experiences. It is the student’s thoughts
and experiences | am looking for, which involves that I attempt to see the world through their

eyes. | have collected answers to my question :

”How does the student experience to have difficulties in mathematics?”

I have interviewed seven students in ninth grade all with difficulties in mathematics. I have
emphasized how students percieve and evaluate their own situation, how they explain their
difficulties and how this matter affects their motivation and academic self-perception. I have
also examined how lessons have been completed and how the pupils have experienced

individual arrangements.

Interviews of the students have given me qualitative data which forms the basis of the study,
and the analyse and discussion are based on the findings within each category. The findings

will be discussed against relevant theory and research in the field.

The results of this study show that the students experienced that their mathematical problems
influenced both on their self-perception as well as on their motivation for learning. They had
little or no motivation to put effort in working with mathematics, and many of them
considered themselves as very weak in the subject. Repeated defeats had given them the
feeling of failure, and most of them had reduced expectation of future mastery. The
informants told me that the teaching in math mainly was based upon exercises in the textbook,
with arrangements as less workload and simplified teaching material. Not all of them were
satisfied with this, they wanted better adaptions to their conditions. They felt that these

simplified mathematical problems were too simple, and that solving them had no value at all.



Samandrag

Denne oppgéva handlar om elevar som har vanskar 1 matematikk. Malet med studien er &
finne ut korleis elevar opplever & ha vanskar 1 matematikk, og om dette har innverknad pé
deira motivasjon og sjelvoppfatning. Eg ynskjer a fa eit innblikk og ei betre forstaing av
eleven sin situasjon. Korleis dei opplever dette, og kva det forer til. Det er eleven sine tankar,
erfaringar og opplevingar som er 1 sgkjelyset, noko som inneber eit forsek pé a sja og prove a

forsta verden ut 1 frd deira auge. Svar pa dette har eg fatt gjennom a stille spersmaélet:

«Korleis opplever eleven & ha vanskar i matematikk?»

Eg har intervjua sju elevar med vanskar i matematikk pa 9. arssteg. Eg har lagt vekt pa korleis
elevane oppfattar og vurderer eigen situasjon, korleis dei forklarer sine vanskar og korleis
dette paverkar deira motivasjon og akademiske sjelvoppfatning. Eg har ogsd undersekt korleis

undervisning har vorte gjennomfert og elevane si oppleving av tilrettelegging.

Intervju av elevane har gitt meg kvalitative data som dannar grunnlag for studien, og analysen
og dreftinga tek utgangspunkt 1 funn innanfor kvar kategori. Funna vert drefta opp mot

relevant teori og forsking pé feltet.

Resultatet av studien viser at elevane opplevde at vanskane deira hadde innverknad pa bade
motivasjon og akademiske sjolvoppfatning. Dei hadde lite eller ingen motivasjon for &
arbeide med faget, og fleire av dei vurderte seg sjolve som «elendige» i matematikk.
Gjenteken nederlag hadde gitt dei kjensle av a mislukkast, og dei fleste hadde reduserte
forventningar om framtidig meistring. Informantane fortalde at undervisning hovudsakleg var
basert pa oppgévelaysing fra lereboka, og dei opplevde tilrettelegging 1 form av mindre
arbeidsmengd og forenkla lerestoff. Ikkje alle var negde med dette, dei ynskte seg oppgéver
som var betre tilpassa deira foresetnader. Dei opplevde at oppgévene var for enkle, derfor var

meistring av desse utan verdi.

1



Forord

No er masteroppgava endeleg ferdig! A skrive ei slik oppgave har vore ein spennande og
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1 Innleiing

Alle har ulike foresetnader for a leere. Laering og utvikling vil derfor ogsa avhenge av skulen
sitt omsyn til den enkeltes foresetnad, stimulering og stette til vidare leering. Opplering ma
tilpassast slik at den enkelte elev kan oppna eit godt leringsutbytte, ikkje berre opp mot
leeringsmél 1 leereplanen (LK06), men ogsd opp mot elevane sine individuelle og ulike
foresetnader. Dette er ei stor utfordring, men god klasseleiing, fagleg kompetane, samarbeid
og gode relasjonar kan vere med pa a né dette malet (Hastein & Werner, 2004; Hattie, 2009).
Kunnskapsleftet (LK06) sine prinsipp for opplering seier ogsd at leerarane skal «fremstd som
dyktige og engasjerte formidlere og veiledere» (s.14). Dei skal vere med pa & utvikle elevane
si interesse og engasjement for dei ulike faga. Skulen har eit stort ansvar og ei stor utfordring
nar det gjeld 4 leggje til rette undervisning til den enkelte elev, og Opplaringslova § 1-3 viser
til at alle har krav pé at opplaringa skal tilpassast evnene og foresetnadane hja den enkelte
elev, lerlingen og lerekandidaten (Oppleringslova, 1998). Ein viktig faktor 1 dette arbeidet er
kjennskap til den heile elev, det vil seie hans foresetnader, leringsstil, behov og sosiale
bakgrunn. Alt ma sjdast 1 ein samanheng, og ein kombinasjon av ulike verkemiddel kan vere

med pa a gi elevane eit godt leringsutbytte.

1.1 Bakgrunn for val av tema

Matematikk er eit fag som alltid har interessert meg. Nar eg som godt voksen fekk sjansen til
a utdanne meg som laerar var matematikkfaget eit enkelt val. Under studietida voks ei s@rleg
interesse fram; elevar med vanskar i matematikk. Eg fann raskt ut at dette er eit felt det er lite
forska pa, spesielt dersom ein samanliknar med lese- og skrivevanskar (Lunde, 2010).
Samstundes opplevde eg stor usikkerheit rundt tema pa dei ulike skulane eg var innom som
praksiselev. Etterkvart fekk eg ogséd mete desse elevane som kontaktlerar, og eg kjende pa
usikkerheita for kva som var riktig tilrettelegging og tilpassing for kvar og ein av dei. Valet av
emne var derfor ikkje vanskeleg ndr masterstudiet starta. I innleiinga til Kunnskapsleftet
(LKO06) finn ein fylgjande sitat: «Den viktigste av alle pedagogiske oppgaver er a formidle til
barn og unge at de stadig er i utvikling, slik at de far tillit til egne evner» (s.12). Dette kan
tolkast som eit overordna mal i skulen, derfor ma det arbeidast med i alle fag. Laring og

utvikling skjer 1 samspel mellom individ og omgjevnadane, og dette samspelet kan verke bade



positivt og negativt (Dysthe, 2001; Holm, 2012). Skulen har derfor eit stort ansvar for at

samspelet skal verte positivt, slik at elevane kan utvikle tru og tillit til eigne evner.

Matematikk er ein viktig reiskap som ein nyttar bade pa skulen og i dagleglivet. Menneske
har til alle tider brukt og utvikla matematikk for & utforske universet, for & systematisere
erfaringar og til 4 forklare og forstd samanhengar i naturen og samfunnet. Eit av hovudmala
med matematikkfaget er a utvikle barn og unges kunnskapar og dugleikar. Matematikkfagets
akademiske preg og teoretiske karakter har variert opp gjennom tidene. Gjennom dei siste
tretti ra har vi hatt fleire lereplanar som har vektlagt ulike omrader og metodar i faget.
Dagens lereplan legg vekt pa at opplering skal vere basert pa forstading og tankeprosedyrar
(Holm, 2012). Laering 1 matematikk inneber da at eleven forstar grunnleggjande
rekneprosedyrar, som igjen dannar grunnlag for kompetanse og kunnskap som han nyttar i

problemlaysingsoppgdaver innanfor faget.

Ikkje alle elevar leerer matematikk like godt, og Lunde (2000) viser til at mellom 10-15% av
elevane pd ungdomstrinnet synes & ha sa store vanskar i matematikkfaget at det vil vere
hemmande 1 yrkessamanheng. Ostad (2010) viser til det same, og seier at ein reknar med at
om lag 10% av alle elevane 1 grunnskulen har vanskar med 4 tileigne seg nok kunnskap 1
matematikk. Det vil seie at om lag 6000-7000 grunnskuleelevar érleg stér i fare for & ga ut av
ungdomstrinnet utan tilfredsstillande kompetane 1 matematikk dersom dei ikkje far den hjelpa
dei treng. Dette er barn med lerevanskar i matematikk, og dei har behov for god og tilrettelagt
opplering 1 matematikk. Det ser ikkje ut til at alle fir den hjelpa dei har krav pé, fa av desse

vert henvist til PPT, og PPT syns & ha liten kompetanse pa omradet (Ostad, 1999).

God kompetanse 1 matematikk og kunnskapar om matematikkvanskar er ein naudsynt
foresetnad for & kunne legge til rette undervisning pa best mogeleg mate for alle elevar. Det er
ogsa viktig a fange opp elevar som strevar pa eit tidleg tidspunkt for & hindre at vanskane
utviklar seg 1 negativ retning (Holm, 2012). Mange elevar seier dei slit med matematikk fordi
dei ikkje forstdr, og dei elevane som seier dette mistar ofte trua pé at dei skal klare det seinare
og (Grevholm & Fuglestad, 2003). Fleire viser til at matematikk er det faget som har storst
innverknad pé eleven si sjalvoppfatning, og at der er signifikant samsvar mellom elevane sine
prestasjonar og lav sjglvoppfatning. Dersom ein ser dette 1 samanheng ser ein tydeleg at
elevane sitt mote med matematikk er viktig (Linnanmaki, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Ut i fra dette vert det viktig a arbeide med to ulike malsetjingar, den eine er at elevane sine



kunnskapar 1 matematikk aukar, den andre er at ein mé arbeide med fag pa ein slik mate at det

gir dei tillit til eigne evner og utvikling.

Pehkonen (2003) er ein av dei som peikar pa kor viktig oppfatning av matematikkfaget er for
bade leerarar og elevar. Den har stor paverkingskraft pa kvalitet av bade undervisning og
leering. Han seier at oppfatning og laring kan sja ut til & danne ein sirkel. Erfaringar 1 fra
matematikklaering paverkar elevane sine oppfatningar, samstundes som oppfatningane
paverkar eleven sin atferd 1 innleringssituasjonar. Til sist vil dette paverke elevens evne til &
leere matematikk (Pehkonen, 2003) Elevane sine tankar, oppfatningar og haldningar kan ogsa
ha samanheng med den undervisninga dei mater. Forsking viser ogsé til ein klar samanheng
mellom skulen si undervisningsform og korleis eleven verdset seg sjolv. Dei fann at dialog
mellom laerar-elev, balanse mellom kompetanse og utfordringar, og gradvis meir ansvar for
lering og problemloysing etter kvart som kompetansen auka, var positivt for eleven si

verdsetjing 1 faget (Turner mfl., 1998).

Matematikk er eit fag med heg status 1 skulen, ein faktor som vil vere ekstra belastande for
elevar som ikkje meistrar og verdset seg sjolv 1 faget. Etter gjentekne nederlag er det ikkje
vanskeleg & skjone at bade verdiar og oppfatningar av faget vert paverka. Kjensle av
tilkortkomming 1 matematikk vil ogsa ha mykje & seie for elevane sin motivasjon og

sjelvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

1.2 Problemstilling

I denne oppgava ynskjer eg & sja nerare pa elevar som strevar med a tileigne seg nok
kunnskap 1 matematikk, og da med merksemda retta mot eleven si «oppleving». Korleis
opplever eleven a stadig komme til kort i1 faget? Eg vil vite meir om konsekvensar og kva
desse kan fore til. Da med s@rleg sokjelys pd motivasjon, sjelvoppfatning og undervisning.

Problemstillinga for denne oppgéva er:
«Korleis opplever eleven & ha vanskar i matematikk?»

I utgangspunktet ynskjer eg & vere open for fleire vinklingar av tema. Kva faktorar som er
positive eller negative for elevane sine opplevingar er vanskeleg & seie noko om pa ferehand.
Likevel er det enkelte faktorar eg tenkjer eg mé sikre meg informasjon om. Sidan eleven si

oppleving av & ha vanskar 1 matematikk er tema i1 denne oppgéava, ynskjer eg & finne ut korleis



dei oppfattar faget og korleis dei vurderer seg sjolve og eigen situasjon. Elevar med
leerevanskar vil alltid ha ulike kjensler omkring tema, og ein konsekvens er at dei finn seg
arsaksforklaringar pa situasjonen dei er i. Eg ynskjer a hoyre desse forklaringane. Motivasjon,
forventning om meistring og akademisk sjelvoppfatning er ogsa viktige faktorar som heng
negye saman med elevane sine opplevingar og erfaringar som matematikklerande. Ein veit at
fagvanskar har stor innverknad pa mange felt, eg ynskjer derfor & finne ut meir om kva dette
har & seie for eleven. I tillegg ynskjer eg a finne ut korleis undervisning har vorte gjennomfert
og tilrettelagt for den enkelte elev. For & finne svar pd desse spersmaéla vil eg intervjue
ungdomsskuleelevar pa 9. arssteg, som strevar med a lere seg matematikk. Dette vil eg

utdjupe narare 1 metodekapittelet.

1.3 Oppgava sin struktur

Kapittel 1 skildrar bakgrunn for oppgéva, tema og problemstilling

Kapittel 2 presenterer kunnskapsgrunnlaget for oppgava. I dette kapittelet har eg valt ut teori
og forsking som dannar bakgrunn for analysen av empirien, og dette kunnskapsgrunnlaget vil

eg nytte 1 den avsluttande dreftinga.

Kapittel 3 er metodekapittel. Her vil eg gjere greie for kva metode eg har valt og
grunngjeving for dette. Eg vil ogsé vise til kvalitetssikring av prosessen, og til forskingsetiske

sider ved undersgkinga mi.

Kapittel 4 er presentasjon og analyse av datamaterialet. I dette kapittelet vil eg saman med
spersméla mine presentere direkte sitat i fra informantane. Eg vil samstundes gje ei analyse av

funna, og vise til relevant forsking og teori pa omrédet.

Kapittel 5 tek for seg drefting av dei funna eg presenterte i kapittel 4. Eg vil drofte
problemstilling og funn opp mot kunnskapsgrunnlaget eg presenterte i kapittel 2.



2 Kunnskapsgrunnlag

I dette kapittelet presenterer eg teori og forsking som dannar bakgrunn for analysen og
dreftinga av empirien seinare 1 oppgéva. Malsetjinga med denne oppgava er a forstd elevane

sine kjensler og oppfatningar 1 forhold til vanskane dei har i matematikkfaget.

Eg vil forst 1 kapittelet seie noko om kvifor det er viktig med gode kunnskapar og kompetanse
1 matematikkfaget. Vidare presentere kva dette vil seie ved a vise til Niss og Jensen (2002) si
oppdeling av matematiske kompetansar. Eg vil sa ta for meg kva som ligg i omgrepet
«matematikkvanskar», deretter presentere teori og forsking som seier noko om ulike arsak og
former for matematikkvanskar. Vidare 1 kapittelet vil eg ha stor merksemd pa teori og
forsking om motivasjon og sjelvoppfatning. Til slutt vil eg ta for meg undervisning og korleis

denne vert gjennomfort.

2.1 Kbvifor er matematikk viktig?

Gode kunnskapar 1 matematikk vert sett pd som viktig i samfunnet vart, og Niss (2003) er ein
av dei som er oppteken av at elevane ma vite noko om kvifor det er viktig & lere seg
matematikk. Han viser til tre grunnleggjande arsaker. Den forste handlar om at
matematikkundervisning skal bidra til den teknologiske og sosiogkonomiske utviklinga 1

samfunnet vart. Denne malsetjinga finn vi ogsa att 1 Kunnskapsleftet (LK06):

Faget grip inn 1 mange vitale samfunnsomrader, som medisin, skonomi, teknologi,

kommunikasjon, energiforvaltning og byggeverksemd. Solid kompetanse i

matematikk er dermed ein foresetnad for utvikling av samfunnet. (s. 57)
God teknologisk og sosiogkonomisk utvikling er viktig for vart eige land, men ogsé for at vi
skal kunne hevde oss 1 konkurranse med andre land. Den teknologiske utviklinga har skote
fart siste dra, og skal Noreg folgje med internasjonalt, krev det at norske elevar utviklar solid
kompetanse 1 faget. Den andre grunngjevinga til Niss (2003) handlar om utvikling av
kunnskap som er heilt sentral dersom ein skal kunne oppretthalde og utvikle samfunnet
politisk, ideologisk og kulturelt. Denne grunngjevinga finn ein og igjen i Kunnskapsleftet
(LKO06), der det star: «Eit aktivt demokrati treng borgarar som kan setje seg inn i, forsti og

kritisk vurdere kvantitativ informasjon, statistiske analysar og eskonomiske prognosar» (s. 57).

Den tredje drsaka til at matematikk er viktig, er at ein gjennom undervisning skal gi elevane

dei foresetnadane dei treng for & kunne fungere 1 samfunnet, 1 vidare utdanning, i yrkeslivet,



privat, pa fritida og i rolla som samfunnsborgar. Denne tredje &rsaka er truleg den
grunngjevinga dei fleste elevar, og kanskje lerarar 0g, har narast kjennskap til. Ser vi 1
Kunnskapsleftet (LK06) finn vi fylgjande skildring av matematikkfaget: «spelar ei sentral
rolle 1 den allmenne danninga ved a péverke identitet, tenkjeméte og sjelvforstding» (s.57).
Dette sitatet viser til at matematikkundervisning kan paverke bade elevane sin identitet,
korleis dei forstéar seg sjelve og matar & tenkje pd. Samstundes skal undervisning vere med pa
4 forme elevane slik dei kan fungere godt i samfunnet. Arsakene som Niss (2003) viser til

fortel oss kor viktig det er at elevane sitt mote med matematikkfaget vert positivt.

P4 lik linje som med Niss (2003) viser ogsa Engstrom og Magne (2006) til nokre
grunnleggjande omrade 1 kvardagsmatematikken som er viktig for elevane & lere. Dette dreier
seg om a kunne halde orden pa eigen gkonomi, forsta informasjon publisert i ulike media,
kunne handtere sosiale og biologiske tilstandar som helse, mat og bustad. Dei seier ogsa at
kunnskap om samfunnsekonomiske spersmaél, politikk og yrkesmatematikk er viktig.
Matematikk handlar om at eleven lerer seg matematikk i eit sosialt samspel mellom lerarar,
medelevar og foreldre. Eit samspel mellom ulike faktorar som bestar av laerestoff, eleven
sjelv og til slutt heile nettverket som eleven omgir seg med. Det viktigaste for elevane 4 laere
er korleis dei loyser kvardagsproblem. Dei hevda vidare av kvardagsmatematikk er sers
viktig for elevens livskvalitet (Engstrom & Magne, 2006). Burns (1998) kallar
kvardagsmatematikk for «livsmatematikk». Ho peikar ogsa pa kor viktig det er at
matematikkundervisning er retta mot trivielle kvardagsaktiviteter som til demes & handle pa
butikken, dele ei restaurantrekning, rekne ut bensinforbruk og sa vidare (Burns, 1998). Alle
menneske har behov for & ha kunnskap om kvardagsmatematikk, men elevar med lave
prestasjonar 1 matematikk har serskild stor nytte av & utvikle sosial matematisk kompetanse

(Magne, 1999).

Vi veit at god matematisk kunnskap og kompetanse er viktig, men kva inneber det? Det vil eg

ta fore meg 1 neste punkt.

2.2 Matematisk kompetanse

Born kjem til skulen som seks aringar, fulle av forventning og spenning med tanke pé alt dei
skal leere seg dei neste ara. Eit av faga er matematikk, som inneheld kjende aktivitetar for dei
aller fleste. Gjennom leik har dei vore med pa 4 telje, legge saman, trekkje 1 frd og dele. Pa

skulen skal dette forast vidare, elevane skal lere og utvikle god kompetanse 1 faget. Men kva



vil det seie a lere seg matematikk? Eg vil 1 denne samanheng vise til Niss og Jensen (2002)

som deler matematisk kompetanse inn 1 atte ulike kompetanseomrade:

1. Tankegangskompetanse
Problemhandsamingskompetanse
Modelleringskompetanse
Resonnementskompetanse
Representasjonskompetanse
Symbol- og formalismekompetanse

Kommunikasjonskompetanse

e e B

Hjelpemiddelkompetanse
Desse kompetansane vert delt inn 1 to grupper:

1. A kunne sporje og svare i og med matematikk, som omhandlar dei fire forste punkta.

2. A kunne handtere sprék og reiskap, som omhandlar dei fire siste punkta.

A kunne sperje og svare i matematikk handlar om 4 kunne stille spersmal og vere klar over
kva slags respons ein kan fa. I tillegg vere 1 stand til sjolv & svare pa spersmal, badde 1 og med
matematikk, samt kunne forsta, evaluere og produsere argument for svar pa matematiske

sporsmal.

A kunne handtere sprak og reiskap handlar om 4 vere i stand til & gjere seg nytte av ulike
representasjonar av matematiske fakta, samt ha kunnskap om dei spesifikke representasjonar
som bestar av matematisk symbolikk og formalisme. Den tredje faktoren i1 gruppa handlar om
kunne kommunisere i, med og om matematikk. Den siste er & kjenne til og kunne gjere seg
nytte av ulike tekniske hjelpemiddel knytt til matematiske oppgéver (Niss & Jensen, 2002).
Niss og Jensen (2002) poengterer ogsa at sjglv om han deler kompetansane inn 1 to grupper,
sa vil alle dei dtte dugleikane béde ha direkte og indirekte tilknyting til begge gruppene. Dei

atte kompetansane visualisert:



Desse kompetanseomrada finn vi ogsa att i formuleringane til Kunnskapsleftet (LK06) sin

fagplan. Under foremal med matematikkfaget stdr det mellom anna felgjande:

Problemloysing hayrer med til den matematiske kompetansen. Det er & analysere og
omforme eit problem til matematisk form, loyse det og vurdere kor gyldig det er.
Dette har 0g spraklege aspekt , som det & resonnere og kommunisere idear. I det meste
av matematisk aktivitet nyttar ein hjelpemiddel og teknologi. (s.57)
I denne formuleringa finn vi badde modellerings-, resonnements-, kommunikasjons-,
problemhandsamings- og hjelpemiddelkompetanse. For & utvikle desse atte kompetansane pa
ein tilfredstillande mate er det viktig at skulen nyttar bade ulike arbeidsformer og ulik
vektlegging mellom dei. Nokre av kompetansane treng evast pa i fellesskap, med ein eller
fleire andre personar, medan andre kompetansar treng skriftleg individuell eving (Niss, 2007;
Niss & Jensen, 2002). Korleis vert dette gjennomfort i den norske skule? KIO-prosjektet, ein
studie som observerte klasseromsundervisning i blant anna matematikk, konkluderte med at
mykje av spelerommet for oppeving av dei atte ulike kompetansane i klasserommet var
redusert. Dette pd grunn av utstrakt bruk av individuelt oppgévearbeid og pa grunn av typen

oppgaver som var valt ut. Resultatet av desse vala vert ei utvikling av matematisk kompetanse



som legg vekt pa symbol, formalisme og framgangsmatar (Eikrem, Grimstad, Opsvik,

Skorpen, & Topphol, 2012).

Emanuelsson (2001) seier at ei vanlig oppfatning har vore at matematikk er lett & undervise 1,
men vanskeleg 4 laere. Mange lerarar, foreldre og elevar oppfattar matematikk som statisk,
uforanderleg, tidlaus og enkel. Ofte er det dei fire rekneartane som er i fokus, leraren har god
kunnskap 1 faget og fylgjer leereboka. Formlar og reglar er fastsett, og fortel korleis ein skal
gd fram. Ein kan berre pugge pé dette for & fa rett svar, utan & forsta kva det gér ut pa. Dess
meir ein reknar pé oppstilte oppgéver 1 rekneboka, med fokus pa rett og galt, dess betre. Sjolv
om ein ikkje liker det, er dette utbreidde oppfatningar om matematikkfaget (Lunde, 2004).
Denne méiten & rekne pd gar som regel bra dei forste skuledra. Som 6-aringar meter elevane
med mykje erfaring og god innsikt 1 praktisk matematikk. Dette vert kalla dagleglivets
matematikk, og den kan vere avansert (Saxe, 1988). Lunde (2004) seier at: «Det er forst
senere de begynner & sporre. Skal vi dele eller gange? Da virker det som de har sluttet & tenke,
og kjernen i matematikk er nettopp det & tenke!» (s. 18). Holm (2002) viser ogsa til dette
problemet og seier at elevane ma laere & «tenke» matematikk. Elevane mé setjast 1 stand til &
meistre kvardagens mange utfordringar nar det gjeld matematikk kunnskapar, derfor ber
framtidas skule ha sekjelys pé & lere elevane a tenke matematikk pa ein fleksibel mate (Holm,
2002). A tenke matematikk finn ein ogsa i Niss og Jensen (2002) sine kompetanseomrade, dei
viser til bade tankegangs- og resonnementskompetanse i si framstilling. For & kunne gve opp
ulike kompetansar 1 klasserommet ma elevane fa moglegheit til & vere meir munnleg aktive
gjennom fellesaktivitetar, oppgaver méa veljast med omhug og mengda med skriftleg
individuelt arbeid ma reduserast. Arbeidsplanarbeid er sterkt vektlagt i matematikkfaget, dette
ber ein i storre grad frigjere seg i frd, og leggje meir vekt pa munnlege fellesaktivitetar

(Eikrem mfl., 2012).

2.3 Vanskar med a lere matematikk

Lerevanskar er eit omfattande omgrep som inkluderer bade lese-, skrive- og

matematikkvanskar. Ulike definisjonar vert nytta og Birkemo (1993) seier det slik:

Larevansker kan defineres som en psykologisk eller nevrologisk hindring 1 motoriske,
perseptuelle, spriklige og kognitive funksjoner som bidrar til at barn og unge ikke
tilegner seg de kunnskaper og ferdigheter en forventer de skal mestre pa bestemte
alderstrinn. (s.107)



Matematikkvanskar i1 skulen har ikkje fatt same merksemd som lese- og skrivevanskar, og
ofte har det vorte kalla «lerevansken som skolen glemte» (Lunde, 2010, s.12).
Matematikkrelaterte leerevanskar har ikkje hatt heg prioritet verken i Noreg eller andre
nordiske land, men ein ser no at interessa er aukande. Likevel er matematikkvanskar framleis
eit omgrep som det i relativ liten grad har blitt forska pa i spesialpedagogikken. Dessutan
manglar ei samla forstding og retningslinjer for identifikasjon av vansken, samt felles

prosedyrar for testing og semje om utforming av tiltak (Dalvang & Lunde, 2006).

Mange elevar strevar med a lere seg matematikk, og Sjevoll (2006) viser til at
matematikkvanskar vert oppfatta som det «a mislukkast med oppgavearbeidet» i matematikk,
eller «4 ha vanskar» med a lere seg matematikk (s. 32). Dette er ein tilstand for eleven som i
det daglege gjerne vert kalla matematikkrelaterte vanskar eller berre matematikkvanskar
(Ostad, 2010). Matematikkvanskar har ingen eintydig definisjon. I teori og
forskingslitteraturen finn ein mange ulike definisjonar pad omgrepet, og til dels er det ulike
meiningsinnhald 1 dei. Ostad (2004) omtalar elevar som strevar 1 matematikk som
dysmatematikere, og deler desse i1 to grupper. Den eine gruppa av elevar fylgjer den normale
utviklinga, men 1 eit lagare tempo. Den andre gruppa av elevar har ei frdvikande fagleg
utvikling 1 matematikk, sett 1 forhold til andre elevar. Etter eit fleirdrig prosjekt la han fram
resultat som viste at dysmatematikere (elevar med matematikkvanskar) ikkje har ei forsinka,
men heller ei kvalitativ forskjellig utvikling 1 matematikk. Ostad (2004) kom etter dette fram

til denne definisjonen pa matematikkvanskar:

Matematikkvansker refererer seg til de dysmatematikere som, sett i forhold til normalt
fungerende elevers matematikkfaglige utviklingsmenster, ikke har en forsinket men en
kvalitativ forskjellig utvikling. (s. 43)

Ostad (2010) viser ogsa til nyare forskingsresultat som seier at elevar med
matematikkvanskar har mindre matematiske kunnskapar enn andre elevar. Den kunnskapen
dei har er ogsé kvalitativ forskjellig 1 fr4 andre elevar sin kunnskap. Kunnskapen ser ut til &
vere dérlegare fordi den vert lagra i hukommelsen pa ein annleis méate. Den dérlege
lagringskvaliteten er den sterste hindringa for ei god matematisk utvikling, ikkje at elevane
har lite kunnskap 1 matematikk (Ostad, 2010). For elevar med vanskar vil det forst og fremst

ikkje vere behov for & leere meir, men heller & 4 moglegheit til & lere faget annleis.
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Magne (1992) har ogséd nytta omgrepet dysmatematiker, og dette nytta han om dei som ikkje
lukkast 1 matematikkfaget. Trass i undervisninga dei har fatt, gjer dei konsekvent feil i
matematikken, og har lage prestasjonar (Magne, 1992). Magne (1998) peikar pa kor viktig det
er 4 ha eit romsleg omgrep for & gripe om alle gradar og typar av vanskar. Han har etterkvart
valt & nytte ordlyden sarskilde oppleringsbehov 1 matematikk. I sin definisjon fréa (2002)
understreker han at matematikkvanskar ma sjaast pa som en multifaktorell vanske, og som eit
resultat av tre faktorar: elevens innlaringsstil, matematikkens innhald og undervisningsform

(Magne, 2002).

Holm (2012) seier at:

Begrepet matematikkvansker betegner elever som av en eller annen grunn har
spesielle vansker med a tilegne seg de kunnskaper 1 matematikkfaget som er forventet
ut fra deres alder, klassetrinn og lereforutsetninger. (s.17)

Denne beskrivinga utelet ikkje at elevar ogsa har vanskar 1 andre fag, eller 1 delar av andre fag

(Holm, 2012). Vanskar 1 andre fag kan kome av matematikkvanskane, eller pa grunn av same

arsaksfaktorar som desse (Ostad, 2010).

Dei siste dra har omgrepet dyskalkuli blitt mykje brukt, og Reber (1995) definerer dette slik:
«A learning disability in which a child of normal or above normal intelligence experiences in
ordinate difficulty in learning standard arithmetic» (s. 230). Som ei litt avgrensa forklaring
kan ein seie at dyskalkuli handlar om at nokre elevar har ein grunnleggjande og genetisk svikt
nar det gjeld behandling av tall og kvantiteter. Dyskalkuli er eit omgrep som er utbreitt og
allmenn akseptert innanfor fleire fagfelt, men forskarar er ikkje einige om det faktiske
innhaldet 1 omgrepet. Forsking viser uklare og motsetjande forhold rundt omgrepet, og sxrleg
til diagnosen. Fleire meiner derfor at diagnosen ber nyttast med varsemd (Sjoberg, 2006). Pa
lik linje med dyskalkuli er ogsd nemninga «spesifikke matematikkvanskar» vanleg & nytte

fordi det er eit fenomen med like kjenneteikn (Ostad, 2006).

Dersom ein samanliknar Ostad (2004), Magne (2002) og Holm (2012) sine definisjonar ser
ein at alle tek utgangspunkt i normalt fungerande elevar. Alle viser til elevane sine
foresetnader, og at dei har ei kvalitativ annleis utvikling nir det gjeld matematikk. Magne gér
vidare 1 sin definisjon og peikar ogsd pa matematikkens innhald og undervisningsform. Ser

ein pa Niss og Jensen (2002) sine dtte kompetansar vil utvikling av desse vere avhengig av
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bade undervisning, innhald og feresetnader. Dette vil gjelde for alle elevar, men sarleg for dei

som har ei kvalitativ annleis utvikling enn kva som er forventa.

Vidare 1 denne oppgéva har eg valt & nytte omgrepet matematikkvanskar. Dette fordi dei
andre er mindre nytta 1 norsk fagterminologi og i spraket generelt. Eg er klar over den vide
tydinga, men det vil forenkle mitt forskingsarbeid fordi omgrepet inkluderer alle elevar
uansett drsak eller tilstand. Eg vil sleppe & lage kriterier og grupperingar som ville tatt veldig
lang tid. Nar det gjeld innhald i omgrepa er dette mest retta mot skulen og andre i arbeidet
med & legge til rette for dei som treng hjelp utover det vanlege. I desse omgrepa er det innbakt
eit diskrepanskrav, enten det gjeld evneniva eller andre akademiske prestasjonar. Eg vil derfor
statte meg til Magne (2002) sin definisjon av omgrepet, som handlar om elevens

innleringsstil, matematikkens innhald og undervisningsform. D4 unngér ein & ekskludere

grupper.
2.4 Arsaksmodellar

Matematikkvanskar er eit komplekst og mangfaldig fenomen. Vi veit lite om arsak, og det
finnes ingen enkle forklaringsmodellar pa kvifor elevar strevar med & lere seg matematikk.
Teori og forskingslitteratur omtalar fleire former for matematikkvanskar, og Engstrom (2000)
viser til fire teoretiske modeller pd ulike &rsaker til mangelfull leering 1 matematikk:
medisinske/nevrologiske, psykologiske forklaringar, sosiologiske vanskar og didaktiske feil
undervisningsmetodar (Engstrom, 2000). Det er viktig & understreke at dei ulike
arsaksforklaringane ikkje méa oppfattast som alternative til kvarandre. Kjenneteikna pa
vanskane er stort sett samanfallande uansett forklaringsmodell. Matematikkvanskar kan vise
seg pa ulike méatar. Det som gjer matematikkvanskar sd komplisert, er at dei fleste elevane har
ein kombinasjon av desse eller andre arsaksfaktorar, derfor ma alt sjdast i ein samanheng.
Forsking viser at samspel mellom faktorane ofte er ein drsak til at vanskane oppstar. Det vil

derfor ikkje vere riktig & ha sekjelys pé ein eller nokre av forklaringsmétane (Lunde, 2004).

2.4.1 Kognitive/nevrologiske forklaringar

Nokre elevar har spesifikke vanskar med & lere seg matematikk, ny forsking peikar pa at
nokre omrader i1 det kognitive og nevrologiske fagfeltet kan vere drsaken til dette
(Butterworth, Varma, & Laurillard, 2011; Geary, 2011). Dette vert omtala som vanskar 1

elevens indre miljo, den kognitive produksjon. Det vil seie korleis hjernen behandlar
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informasjon, til demes abstrakt forstding, hukommelse, merksemd og representasjonar

(Rourke & Conway, 1997).

Forsking viser at mange elevar med matematikkvanskar har problem med overgangen fra
konkret kunnskap/omgrep til abstrakt forstding (Magne, 1998). Kjenneteikn pa desse
vanskane er nedsett evne til 4 overfore konkret kunnskap til matematiske framstillingar og
abstrakte regneprosessar. Dette vert omtala som den vanskelegaste komponenten for elevar
med matematikkvanskar (Holm, 2002; Steffe, Nesher, Cobb, Goldin, & Greer, 1996). Andre
har lerevanskar pa grunn av problem i det visuspatiale omradet, som er evne til & oppfatte
objekt 1 forhold til rom, retning og avstand. Nokre har ogsa problem med & halde informasjon
1 hukommelsen og gjengi dette i sekvensar. Hukommelse som bestar av koding, lagring og
gjenkjenning/gjenkalling er ogsa ofte eit problem knytt til leerevanskar, men fordi denne
vansken som regel omfattar ogsa lese- og skrivevanskar har eg valt & ikkje leggje vekt pa

teorien fordi oppgava mi omhandlar elevar med matematikkvanskar (Holm, 2002).

Alexander Luria (1980), ein russisk nevropsykolog, viser til at skader 1 hjernen gir redusert
kognitiv funksjon, og derfor ofte vanskar med & leere matematikk. Han meinte blant anna at
ein serskild sprakvanske kunne vere arsak til matematikkvanskar. Symptoma pa
matematikkvanskar deler han inn 1 tre omrade: vanskar med logisk tenking, vanskar med
planlegging og vanskar med automatisering. Luria meinte at hjernen er inndelt 1 tre soner som
gjennom eit komplisert samarbeidssystem utferer sine oppgéver (Luria, 1980). Dersom ein ser
pa Niss og Jensen (2002) sine kompetansar vil desse vanskane paverke utvikling av bade
tankegangskompetanse, problemhandsamingskompetanse, resonnementskompetanse og
symbol- og formalismekompetanse. Sidan forsking viser at symbol- og
formalismekompetanse er sterkt vektlagt i matematikkundervisning, vil elevar som til demes
har vanskar med automatisering ha reduserte foresetnader for & utvikle denne kompetansen

(Eikrem mfl., 2012).

Ny forsking stettar 1 stor grad Luria sine resultat, men ein vert samstundes atvara mot &
trekkje bombastiske slutningar om hjernen sin funksjon nér det gjeld lering. Likevel kan
informasjon om dette vere til stor hjelp nar ein skal vurdere ulike arsaker til ulike vanskar i

matematikk (Holm, 2002). Sjelv om ny forsking peikar pé ulike arsaker til
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matematikkvanskar, rdder det framleis stor usikkerheit og usemje om forstainga til

matematikkvanskar, ein treng fortsatt mykje forsking pa omridet (Geary, 2011).

2.4.2 Psykologiske forklaringar

Psykologiske forklaringar viser seg ofte gjennom manglande yting/motivasjon,
konsentrasjonsvanskar, angst (prestasjonsangst/holdning til faget) eller ulike kognitive
faktorar, til demes tankestrategiar. Eleven kan ha store emosjonelle vanskar som gjer at dei
ikkje klarer & konsentrere seg og tenke klart 1 arbeidet med matematikk (Magne, 1998;
Sjevoll, 1998). Ein kan ogsa seie at ytre miljo paverkar indre miljo og gir vanskar. Ein
persons sjalvoppfatning og sjalvrespekt er ofte eit resultat av ulike opplevingar og erfaringar,
og korleis desse vert tolka og forstatt. Desse oppfatningane vil ofte vere avgjerande for

personen sine folelsar, motivasjon og atferd (Skaalvik & Skaalvik, 1996).

Fleire undersegkingar viser at elevar si sjglvoppfatning har nar samanheng med skulefaglege
prestasjonar. Oppleving av meistring i skulen vert 1 stor grad knytt til matematikkfaget, arsak
til dette kan vere lett synlege og samanliknbare resultat, heg prestisje og at
matematikkprestasjonar ofte vert samanlikna med intelligens (Holm, 2002). Bandura (1986)
seier det er s@rs uheldig for ein elev dersom han fér erfaring med & mislukkast tidleg, fordi
det vil svekke forventningar om & meistre liknande oppgéaver i framtida. Forventning av
meistring har mykje & seie for elevens sjolvtillit, indre motivasjon og innsats nir han meter
ulike problem. Er forventninga liten vil folelsen verte forsterka dersom undervisning og
oppgaver ikkje er tilpassa elevens foresetnader (Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Vanskar i
matematikk kan gi mange elevar store emosjonelle problem, og resultere i matematikkangst.
Omgrepet vert definert som «en folelsesmessig og kognitiv skrekk» som oppstar ved
handsaming av tal og oppgaveloysing 1 matematikk. Dette gjeld bade pa skulen og 1
privatlivet (Holm, 2012, s. 31). Matematikkangst er eit alvorleg problem som gir hindringar
for & leere faget. Arsak til at enkelte elevar utviklar matematikkangst er ikkje klarlagt, men
nyare forsking peikar pd kunnskapar i matematikk, undervisingsmetodar og fagets eigenart

(Geist, 2010).
2.4.3 Sosiologiske vanskar

Vanskar kan ogsa oppsta dersom eleven kjem i frd eit understimulerande miljo, Engstrom
(2000) kallar det sosial deprivasjon. Ytre paverknad og understimulering har fort til

manglande lereferesetnader 1 form av erfaring og sprak. Dette mé forst lerast for eleven kan
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tileigne seg ny leerdom (Lunde, 2002, 2003). Heimen er den forste og mest gjennomgripande
sosialiseringa, barnet vert paverka av foreldra sine verdiar, haldningar og stimulering. Ogsa
miljeet rundt heimen har innverknad. Engasjerte og aktive foreldre er barna sine viktigaste
stattespelarar i leereprosessen. At foreldre deltek og viser interesse for barnets arbeid og
trivsel pa skulen spelar ei stor rolle for barnets motivasjon og leringsutbytte (Berger &

Luckmann, 2000).

2.4.4 Didaktiske feil undervisningsmetodar

Dette handlar ofte om lite variasjon i trening av dugleikar, og feil progresjon for den enkelte
elev ndr han meter matematikken for forste eller andre gang. Darleg og lite tilrettelagt
undervisning kan fé store konsekvensar for eleven (Holm, 2002). Ogsé Adler (2007) peikar pa
at undervisning kan ha stor innverknad pa elevar sine vanskar 1 matematikk, men meiner at

dette som regel ikkje er den einaste arsaken.

For & skilje vanskane frd kvarandre ma ein nytte omfattande diagnostiske hjelpemiddel fordi
kjenneteikna som regel er dei same uansett forklaringsmate, og dei oppstar ofte i samspel med
kvarandre. Derfor ma alt sjdast i ein samanheng, og utredning ber gjerast ut i fra kjennskap til

elevens innleringsstil, matematikkens innhald og undervisningsform (Holm, 2002).
2.5 Ulike former for matematikkvanskar

Matematikkvanskar opptrer 1 ulike variantar, og eleven kan ofte slite med fleire av dei. I
litteraturen ser vi at det vert nytta forskjellige utgangspunkt i1 forsek pé & forklare vanskane.
Her varierer det mellom enten veldig snevre definisjonar, eller veldig omfattande, og koplinga
til praksis er ofte svak (Sjovoll, 2006). I denne samanheng har eg valt a vise til Lunde (1999),

han deler dei ulike formene for matematikkvanskar inn i fire grupper:

1. Forstyrringar 1 systematisk tenking og romoppfatning. Dette er ein viktig eigenskap for &
kunne forstd verda rundt seg. Eleven har dé store vanskar med 4 skilje tal 1 fr4 kvarandre, til
demes 15 og 51, skriv 151 eller 100 051 for 1051. Dei forstar ofte meininga med ei algoritme,
men alle algoritmeoppsett vert kaotiske. Kan ofte vise seg som konsentrasjonsproblem, og

vert lett tolka som slurv.

15



2. Darlege innlaeringsstrategiar nir nytt stoff vert presentert, og vanskar med problemleysing.
Planlegging og gjennomfering av oppgaver vert ofte hindra. Eleven starter rett pa, ofte
mekanisk. Har kunnskap om algoritmar, men veit ikkje korleis ein skal nytte dei til 4 layse eit
problem. Nyttar ofte primitive strategiar (tel pa fingrane, teljestrekar) for 4 kome fram til rett

svar (Ostad, 1999).

3. Svak omgrepsforstding gjer at dei ikkje forstar problemet, og korleis matematiske
operasjonar heng saman (til demes addisjon, subtraksjon og multiplikasjon). Dette forer ofte
til misoppfatningar. Her vil den reduserte evna til abstraksjon vise seg, og avstanden mellom

kunnskap om kvardagsmatematikk og skulematematikk.

4. Dérleg automatisering av ulike tabellar, til domes addisjon og multiplikasjon. Alle
oppgavene ma reknast 1 fra starten av kvar gang, og eleven tek ikkje lerdom av feila han gjer.
Desse vanskane er vanlege 1 lave klassetrinn, og kan ofte setje 1 gang darlege kjensler som

angst og redusert sjolvbilde (Lunde, Hole, & Andreas, 1999).

Desse ulike formene for matematikkvanskar vil ha innverknad pé elevens si utvikling av Niss
og Jensen (2002) sine atte kompetansar. Dersom ein elev har vanskar med systematisk
tenking og romoppfatning vil tankegangs- og kommunikasjonskompetansen verte lidande.
Dérlege innleringsstrategiar og vanskar med problemleysing vil ha innverknad pa
problemhandsamingskompetansen, og svak omgrepsforstaing vil verke inn pé bade
resonnements- , modellerings- og symbol- og formalismekompetanse. Strevar eleven med
automatisering vil dette ha mykje & seie for utvikling av symbol- og formalismekompetansen.
Mange lararar legg vekt pa individuell oppgaveloysing 1 matematikk, noko som hovudsakleg
forer til utvikling av symbol- og formalismekompetanse (Topphol, 2012). Dersom elevar har

fleire former for vanskar vil denne vektlegginga vere serleg uheldig for desse elevane.

Matematikkleraren har stor innverknad pa eleven si faglege utvikling. Gode kunnskapar 1
matematikk er viktig, men like viktig er det at leeraren har kunnskap om korleis han kan vere
med pa a hindre at elevar far problem med innlering 1 matematikkfaget (Sjevoll, 2006). For &
kunne gi undervisning som gir elevar med matematikkvanskar eit godt leringsutbytte i faget
er det viktig at leerar har kunnskapar om kva som kjenneteiknar matematikkvanskar. Dei treng

ogsa kunnskap og kompetanse om korleis dei best kan leggje til rette og stimulere elevar som
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har vanskar med & leere matematikk. Laerarar som manglar denne kompetansen vil ha problem
med tilrettelegging etter elevens behov, rett svar vil ofte vere 1 sekjelyset 1 staden for
prosessen fram til svaret. Dette vil fore til at det vert vanskeleg 4 stille faglege krav til

elevane.
2.6 Motivasjon og sjelvoppfatning

Vidare 1 dette kapittelet vil eg ta for meg teori og forsking som viser kva rolle meistring har
for elevens motivasjon og sjelvoppfatning, og korleis dette kan paverke elevens prestasjonar.
Kjensler er sterkt knytt til leering, og sjelvkjensle heng noye saman med erfaringar og
opplevingar eleven gjer seg 1 skulen. Kjensle knytt til leering vil avhenge av meistring eller
mislukking, og for elevar med matematikkvanskar vil kjensle av nederlag ofte vere
dominerande (Holm, 2012). Adler (2007) seier at «kénslomessiga blockeringar» truleg er den
viktigaste faktoren som kan fore til at eleven konsolidere opplevingar av svikt nar det gjeld
lering (s. 37). Nar elever ikkje lerer s godt matematikk lenger, kan konsekvensane verte
omfattande. Motivasjon for leering kan forstyrrast og opplevinga av nederlag kan fa
konsekvensar av emosjonell art. A komme til kort i matematikkfaget kan gje utslag pa ulike
matar. Eleven kan ha positive opplevingar som gir rein glede nar ein endeleg lukkast, dersom
ein gjer det, eller sterke negative emosjonelle reaksjonar bade psykisk og fysisk dersom ein
mislykkast (Sjevoll, 2006). Magne (1998) viser til at ein av arsakene til at elever far fysiske
reaksjonar, er at faget har hog prestisje. Desse reaksjonane kan dé vise seg som kaldsveitting,
sveitte hender, svimmelheit og kvalme. Etter gjentekne opplevingar med & mislukkast i
matematikk vil sjansen for at eleven opplever dette verte storre. Opplaring 1 matematikk kan

altsa gje affektive opplevingar (Magne, 1998).

Ein finn mange teoriar om motivasjon, til dels er dei ulike, men samstundes overlappar fleire
av dei kvarandre. Forskjellane er fordi dei freistar 4 forklare ulike aspekt ved motivert atferd,
eller fordi dei tek utgangspunkt 1 ulike arsaker til atferda (Skaalvik & Skaalvik, 2005b).
Woolfolk (2004) seier at det er vanleg 4 definere motivasjon som «en indre tilstand som
forarsaker, styrer og opprettholder atferd» (s. 274). I den samanheng kan vi sja pd fem

spersmal som motivasjonsforskarar har studert:

1. Kva val tek eleven nér det gjeld eigen atferd? Kvifor les nokre elever lekser medan
andre speler data?
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2. Kor lang tid tek det & kome 1 gang? Kvifor starter nokre elevar med leksene med ein
gong, medan andre utset det?

3. Kor engasjert er eleven i aktiviteten? Er eleven engasjert 1 skulearbeid, eller gjer han
det fordi han ma?

4. Kuvifor held eleven fram eller gir opp ein aktivitet? Gjer eleven alle
matematikkoppgévene eller berre nokre fa?

5. Kva er eleven sine kjensler under arbeidet? Er det ei glede a lese beker, foler dei seg
kompetente eller er dei redd for komande prove?
(Pintrich, Marx, & Boyle, 1993).

Pintrich og Schunk (2002) definerer motivasjon som «the process whereby goal-directed
activity is instigated and sustained» (s. 5). Motivasjon vert her sett pa som ein prosess meir
enn eit produkt. Motivasjon vil da vise seg gjennom dei vala eleven tek, den innsatsen dei
legg 1 aktiviteten og kor uthaldande dei er med oppgaver eller arbeid som er sars krevjande
(Pintrich & Schunk, 2002). Likevel kan ikkje observasjon fortelje alt om motivasjon. Vi kan
trekkje slutningar om kor sterkt motivert eleven er for ein bestemt aktivitet, men det vil
likevel ikkje alltid stemme. Til demes kan lefte om paskjenning eller trugsmal om straff fore
til at eleven arbeider med oppgéave han slett ikkje er motivert for. Dette viser at ein ma nytte
kritiske «briller» under observasjon av atferd som kriteria for motivasjon. Elevens arbeid er
som regel malretta, og atferd fortel oss ikkje «kvifor» eller «kva» eleven er motivert for, eller
hans mal. Indre og ytre motivasjon er bade tids- og situasjonsavhengige, det eine utelet ikkje
det andre. Ein elev kan bdde ha sterke indre og ytre motiv for ein aktivitet samstundes
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Kjensle og forventning heyrer til dei fleste aktivitetar, og dei fyl
med undervegs og legg seg pa minne i etterkant. Motivasjon kan derfor omtalast som ei
drivkraft som spelar ei stor rolle for elevens atferd, bade nar det gjeld retning, intensitet og

uthald (Stipek, 2002)

Nokre motivasjonsteoretikar omtalar motivasjon som ein stabil eigenskap hos menneske,
noko du har mykje eller lite av. McClelland (1961, 1971) var ein av dei som meinte at
opplevingar 1 tidleg barndom kunne pdverke prestasjonsmotivasjon som eit umedviten
personleg trekk. Nyare forsking har endra retning, og mange meiner no at motivasjon er
relatert til situasjonar, den vert pdverka av forventning, erfaring, verdiar og sjelvvurdering.
Leraren kan dermed ha stor innflytelse pé elevens motivasjon. Han er den sterkaste
kandidaten 1 klasserommet, han kan skape eit godt leringsmiljo og leggje til rette for gode

leeringssituasjonar (Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Motivasjon er eit daglegdags uttrykk som
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vert nytta bade 1 positive og negative vendingar. I negativ forstand hayrer vi til stadig om
elevar som er urolege, brakar og tek seg til med andre aktivitetar enn det som er planlagt,
dette vert da omtala som mangel pa motivasjon. Er motivasjon omtala i positive ordelag, vert
eleven beskriven som den pliktoppfyllande, ansvarsbevisste, positive og uthaldande.
Motivasjon vert ofte nytta som omgrep nar det er snakk om malretta handlingar, og arsak til
det kan vere ytre mal ein ynskjer & oppnad, eller at det er indre eigenskaper som ligg til grunn

(Imsen, 2005).

2.6.1 Maslows behovsteori

Maslow (1970) er ein sentral teoretikar innan humanistisk psykologi, og veldig kjend for sine
teoriar om menneskelege behov. Hans utgangspunkt er at menneske er aktive og handlande,
har fri vilje og eit ynskje om andeleg vekst. Han la stor vekt pa grunnleggjande behov, og
meinte at dersom desse ikkje er oppfylte kan ein vanskeleg ha motivasjon for lering. Maslow
skil mellom mangelbehov og vekstbehov. Mangelbehov vert delt inn 1 fire kategoriar, behov
for mat, drikke og luft, behov for tryggleik, behov for kjerleik og behov for sjelvkjensle og
verdsetjing. Mangelbehov er kritisk for menneskets velvare, bidde fysisk og psykisk. Desse
behova ma fyllast, ein elev er neppe motivert for leering dersom han er svolten, foler seg
utrygg pa skulevegen eller har medelevar som gjer narr av han nér han les. Dersom behova
ikkje er oppfylt vil merksemd og motivasjon gé til & fylle dei (Maslow, 1970). Vekstbehov er
delt 1 tre kategoriar og handlar om behov for kunnskap og forstaing, estetiske behov og
sjalvrealisering (utvikle eigne evner), men mangelbehova mé vere oppfylte for desse gjer seg
gjeldande. Vekstbehov kan aldri tilfredsstillast, menneske sin trong til kunnskap og forstéing
vil alltid vere til stades. Maslow (1970) presenterer dei ulike behova 1 eit hierarki, og
sjalvkjensle og verdsetjing ligg avst av mangelbehova. For 4 tilfredstille dette behovet ma
eleven fa arbeidsoppgéver som er tilpassa foresetnader og som forer til meistring og
verdsetjing uansett resultat. Ved a peike pa dette behovet viser han at det er ein nar
samanheng mellom sjelvoppfatning og motivasjon (Maslow, 1970). Denne samanhengen er
viktig for & forstd motivasjon, og fleire forskarar har gitt viktige bidrag til dette (Skaalvik &
Skaalvik, 2005b).

2.6.2 Indre og ytre motivasjon

I pedagogisk litteratur vert det ofte skilt mellom indre og ytre motivsjon (Stipek, 2002). Deci
og Ryan (1985) utvikla ein teori om motivasjon, og den tek for seg bade indre og ytre

tilstandar. Deira teori byggjer pa foresetnaden om at menneske er fadd med grunnleggjande
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behov. Dei seier at indre motivasjon er ei sentral energikjelde som er viktig for alle aktive
menneske. Det handlar om personen si lyst til engasjere seg i ein aktivitet for aktiviteten si

skuld, ein aktivitet ein finn lysbetont. Deci og Ryan (1985) nyttar to innfallsvinklar til indre

motivasjon. Den forste er at motivert atferd ikkje er resultat av ytre lensemd eller konsekvens.

Den vert gijennomfort pa grunn av interesse og glede over aktiviteten. Den andre
innfallsvinkelen er at motivert atferd er styrt av grunnleggjande behov (psykologiske behov).
P4 lik linje med Maslow (1970) peika dei pd behovet for & hayre til, sjolvraderett og
kompetanse. Eit viktig moment i teorien er at den lyst og interesse menneske har for &
gjennomfere ein aktivitet, og at den vert oppretthaldt og gjenteken, er at den ma tilfredsstille
grunnleggjande psykologiske behov (Deci & Ryan, 1985). Skaalvik og Skaalvik (2005b)
peikar pa dette og seier at 1 skulesamanheng har lerarar store moglegheiter til & fremje indre
motivert dtferd hos elevar. Dette gjennom & gje elevane kjensle av & hoyre til, fa vere med a
bestemme sjolve og kompetanse. A fi bestemme sjolv er faktoren som vert tyngst vektlagt.
Den skil mellom eigenbestemt handling og aktivitet, det vil sei personen sjolv avgjer korleis
han vil handle 1 omgivnadane sine, og aktivitetar styrt av ytre paverknad. Dette 1 form av
paskjenning, straff eller trugslar. Dess storre grad av ytre paverknad, dess mindre grad av
indre motivasjon. Indre motivasjon er kort summert mennesket sin trong til & vere

sjelvbestemmande og kompetente i omgivnadane sine (Deci, 1980).

Ytre motivasjon handlar om at eleven engasjerer seg 1 ein aktivitet for & na eit mal som er
utanfor sjelve aktiviteten. Aktiviteten gir ikkje indre tilfredsstilling eller glede. Arsak til dette
engasjementet er trua pa lensemd i ulike former, det kan til demes vere ros, gode karakterar
eller andre paskjenningar. Det kan ogsa handle om a sleppe straff eller kritikk. Ytre
motivasjon er sars vanleg 1 skulen og klasserommet, bade gjennom ros/ris, utsikter til
lensemd som til demes ein film eller ute-time, og i fra 8. klasse er karakterar eit dominerande
motivasjonsmiddel. Eit problem med dette er at berre om lag halvparten av elevane far dei
gode karakterane. Deci og Ryan (1985) skil mellom ulike former for ytre motivasjon. Anten
kan ein aktivitet utferast motvillig og utan entusiasme, eller sé kan den utferast frivillig, pd
eige initiativ og med entusiasme. Kontrollert ytre motivasjon handlar om at aktiviteten vert
utfort pd grunnlag av ordre eller truslar om straff, den vert som regel gjennomfert motvillig. 1
det dei omtalar som autonom ytre motivasjon har ein utsikter til ros eller gode karakterar, da
vert aktiviteten gjennomfort pa eige initiativ og med entusiasme fordi eleven ser verdien
aktiviteten har (Deci & Ryan, 1985; Gagné & Deci, 2005). Laring som er basert pa ytre

forsterking eller loansemd, kan ofte verte oppfatta som uekte. Dette skaper ein midlertidig
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motivasjon, og det er ikkje sikkert eleven ynskjer & loyse problem i andre samanhengar. A
kunne utarbeide og produserer eit resultat, finne ei lgysing pa eit problem som ein forstar og
godkjenner er mykje meir motiverande for eleven enn ros og anna lensemd (Holm, 2012).
Elevane ma vite «kva» og «kvifor» dei skal lere, og ved & lykkes i denne prosessen far
elevane tru pé eigne evne til 4 leere. Dei fr ogsd motivasjon til & setje seg nye mél for lering

(Schunk, Pintrich, & Meece, 2014).
2.6.3 Forventning om meistring

Atkinson (1957, 1964, 1966) tok for seg prestasjonsmotivasjon. Kritikk til denne teorien er at
den framstar som rigid og til liten nytte 1 praksis. Men teorien har hatt paverknad til nyare
forsking og motivasjonstenking (Vist til 1 Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Den gér inn i fleire av
dei andre teoriane eg presenterer, sa eg vel a ta den med her. Johnson (1970) omtalar
prestasjonsmotivasjon som den trongen vi har til & utfere noko som er bra 1 forhold til ein
eller annan form for kvalitetsstandard. Ein person som er sterkt motivert til & prestere ynskjer
a meistre utfordringar, ikkje berre pd grunn av paskjening eller status, men ogsa pa grunn av
ynskje om & gjere det bra (Johnson, 1970). Elevar med matematikkvanskar kan oppleve dette
med ein viss ambivalens. Pa den eine sida har dei lyst til & setje 1 gang med oppgéva og
oppleve meistring, men pa den andre sida er dei redd for & mislykkast. Lysta til & meistre vil
trekkje dei mot oppgéva, medan angsten vil trekkje dei vekk. Den sterkaste impulsen vil
avgjere eleven sine handlingar, anten set dei 1 gang med oppgéva eller finn dei aktivitetar som
ikkje passer til oppgéva. Dette kan til demes ofte vise seg som uro, dagdreyming eller

plaginga av medelevar (Adler, 2007).

Trongen til anerkjenning og respekt finn vi ogsd 1 Maslows (1970) behovshierarki. Denne
trongen viser seg 1 fra to sider, ei ytre sosial side og ei indre side. Den ytre sida handlar om
kva andre syns om deg, og den indre sida handlar om kjensler av meistring.
Prestasjonsmotivasjon er primart ikkje knytt til eit ynskje om pdskjenning, men eit ynskje om
a meistre 1 seg sjolv. Ein kan da seie at motivasjonen er indre styrt, eleven vil uansett freiste a

gjere sitt beste uavhengig av ytre paverknad (Imsen, 2005).
Atkinson byggjer sin teori ut i fra tre element som verkar saman etter gitte reglar. [ bestemte

situasjonar blir prestasjonsmotivasjon sett pa som eit resultat av:

1. Eit generelt motiv for & oppna suksess og unnga nederlag.
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2. Forventningar om suksess og nederlag 1 konkrete situasjonar.
3. Verdi av suksess og nederlag knytt til bestemte oppgéver.

(Vist til 1 Skaalvik og Skaalvik, 2005b, s.144).

I ein prestasjonssituasjon hevda Atkinson at to motiv ville melde seg, det eine var motivet for
a lukkast, og det andre var motivet for & hindre nederlag. Dette vart sett pa som personlege
trekk som hadde sitt opphav i oppseding og hendingar i tidleg barndom. Prestasjon vart derfor
sett pa som lite paverkeleg av situasjonsfaktorar. Dess storre motivet er for & lykkast dess
meir engasjement og innsats vert lagt ned 1 arbeidet, medan ein person som er sterkt motivert
for a unngd nederlag vil trekkje seg vekk 1 frd aktiviteten. Begge desse motiva vart sett pa
som latente, dei kom til syne i gitte situasjonar. Teorien har fatt kritikk fordi dette vart sett pa
som stabile eigenskapar ved ein person, men den aksepterer likevel at forventning og verdiar

er moment som kan paverke prestasjonsmotivasjonen i ulike situasjonar.

Forventning om meistring vert sett pa som eit resultat av tidlegare erfaringar 1 forhold til
meistring av oppgaver. Verdien av suksess og nederlag er eit spersmal om kor viktig dette er
for den enkelte. Teorien har ogsa fatt kritikk for 1 stor grad & sj& vekk 1 frd personens tolking
av suksess og nederlag. Attribusjonsteori har seinare vist til at ein persons tolking av suksess
eller nederlag spelar ei stor rolle nar det gjeld forventning til meistring (Skaalvik & Skaalvik,

2005b).

Forventningstradisjonen har sitt tyngdepunkt pa det kognitive omrddet, og er forankra 1 sosial
kognitiv teori. Dette handlar om eleven sine forventningar om & meistre bestemte oppgéver
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Bandura (1981, 1997) forklarer forventning om meistring
(«self-efficacy») som korleis ein person vurderer kor godt ein er 1 stand til & planlegge og
utfere handlingar som skal til for & meistre visse oppgaver. Bandura (1997) legg i mykje
starre grad enn Atkinson vekt pa ein persons tolking av meistring, men begge to er samde om
at gjentekne erfaringar med meistring er den viktigaste kjelda til forventning om meistring.
Bandura og forventningstradisjonen er ikkje opptekne av kor dyktig ein person er
(sjelvvurdering), men legg vekt pa spersmélet om ein er i stand til & utfere ei oppgive. Nar
det gjeld forventning om meistring vil ogsa rammevilkar og ulike hjelpemiddel vere med i
vurderinga. Til demes 1 matematikk vil vurdering av forventing om meistring gjelde

spersmalet om eleven klarer & loyse ei konkret oppgave, og ikkje om kor flink han er
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matematikk generelt. Bandura viser til to typar forventning og den andre er forventning til kva
som skjer etter & ha meistra oppgéva. Han meinte at begge desse forventningane har
innverknad pd motivasjon (Bandura, 1986). I fylgje Bandura er atferd, tankar og motivasjon
sterkt padverka av forventing om meistring. Dette vil vise seg nér det gjeld val av aktivitetar,
innsats og uthald i dei. Vi vel sjeldan aktivitetar eller oppgaver vi har lita tru pd & meistre.
Elevar vil raskt redusere innsats eller gje opp dersom dei far oppgédver dei ikkje trur dei vil
lukkast med. P4 den andre sida vil elevar som har forventning om meistring raskt ta til med

oppgavene, og vere meir uthaldande dersom dei meter utfordringar (Bandura, 1986).

Forventning om meistring og sjelvvurdering er element ved sjelvoppfatning, derfor kan dei
overlappe kvarandre. Forsking viser at det er samanheng mellom forventningar og
sjolvvurdering 1 til demes matematikk (Skaalvik & Rankin, 1995) Dei har likevel ulike
tyngdepunkt, sjglvvurdering tek utgangspunkt i kjensler, medan forventning gar pa det
kognitive. Samanhengen er heller ikkje framifra. Ein elev kan ha forventning om & meistre ei
oppgave fordi han har lgyst liknande oppgaver tidlegare, men han treng likevel ikkje synest
han er noko flink 1 faget. Forventning og sjelvvurdering har derfor sjolvstendig innverknad pa

motivasjon og leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
2.6.4 Andre sine forventningar

Andre sine forventningar har ogsa innverknad pa eleven sin motivasjon. Foreldre, lerarar og
venner har forventningar til oss, og Chinn (2009) meiner at dette er ngkkelen til suksess.
Lerarane ma kommunisere positive, oppmuntrande og oppdragande forventningar i
klasserommet. Elevane ma ha kjennskap til forventningane og tru pa at desse kan oppfyllast
(Covington, 1999). For at barn skal utvikle sjelvstende er det naudsynt at dei har kjennskap til
kva som vert forventa av dei (Skaalvik & Skaalvik, 1996).

Effekt av andre sine forventningar er godt illustrert gjennom Rosenthal og Jacobsen (1968)
sitt eksperiment. Dei ville finne ut om endringar i leraren sine forventningar kunne fore til
endringar 1 elevens prestasjonar og meistring. Eksperimentet vart gjennomfert over to
semester, der laerarane vart leda til & tru at 20% av elevane var sars flinke. Resultatet viste at
alle elevane som lararane trudde var intellektuelle talent, hadde ei signifikant betring
gjennom skuleéret, samanlikna med dei andre elevane. Dette viser at ein persons forventning
kan resultere 1 sjglvoppfyllande profeti. Nér lerarane forventa at enkelte elevar ville vise stor

intellektuell utvikling, sa gjorde dei det (Rosenthal & Jacobson, 1968, s. 16, 20; vist til i
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Wormnes & Manger, 2005, s.142). Fleire omtalar dette og viser til at positive forventningar
kan vere med pa forme elevane sine oppfatningar av meistring, samstundes som det kan bidra

til gunstige attribusjonsmenster (Manger, 2009).

2.6.5 Attribusjon

Atkinson sin motivasjonsteori (forventning om meistring) ser 1 stor grad vekk 1 fré korleis
suksess og nederlag vert tolka av personen sjolv. Nyare forsking har derimot stadfesta at dette
spelar ei stor rolle (Bandura, 1997, 2012). Meistring kan forklarast pa fleire ulike matar, til
demes at det er flaks, innsats, evner, lette/vanskelege oppgaver og god eller darleg
undervisning. Attribusjonsteoretikarane gér dé ut 1 frd ein situasjon der ein innsats har fatt eit
resultat, godt eller darleg (Weiner, 2000). Ut 1 frd menneskelege behov vil d& personen leite
etter forklaringar pd kvifor det gjekk som det gjekk. Her spelar mange faktorar inn, og det er
vanskeleg & sette opp alle dei komplekse arsaksrekkjene (Stipek, 2002). Personar gjer val som
passar for eigen situasjon, dette valet vil vere padverka av omverda, tidlegare raynsler og
personens kjensler. Forklaringane som vert valde vil styre dei vidare prosessane, og i

innverknad pé personens forventning, motivasjon og sjelvkjensle (Weiner, 1994, 2000).

Attribusjonsteoretikarane skil mellom indre(internal)- og ytre(eksternal) attribusjon. Indre
attribusjon handlar om at vi forklarer resultat med personlege eigenskaper, som til demes
evner og innsats. Medan ytre attribusjon er forklaringar som er utanfor var kontroll, til demes
darleg undervisning, oppgavenes vanskegrad og flaks (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Nér ein
systematiserer attribusjon er det vanleg a dele han inn i tre aksar. Indre eller ytre forklaringar,
-det handlar om at den er knytt til personen eller til eit fenomen utanfor. Kontrollerbar eller
ikkje, - det gar pd om personen kan gjere noko med arsaka, eller ikkje. Og til slutt om arsaka

er stabil over tid, eller vilkara endra seg (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

I forhold til forventning om meistring er det viktig at eleven har tru pa at han kan endre
situasjonen, til tross for at han opplever & mislukkast med ei oppgéve. Dersom prestasjon vert
attribuert til evner, og ein ser pa evner som ein stabil indre arsak som er vanskeleg & endre, vil
ein fa negative kjensler som skam og kjenne seg oppgitt. Ein slik situasjon gir liten grunn til
optimisme. Eg mislukkast sist, det vil eg gjere denne gongen ogsa. Dette vil gi reaksjonar som
passivitet, affektar, angst og depresjonar. Dette vert ein vond sirkel det er svert vanskeleg a

kome ut av (Peterson, Maier & Seligman, 1993).
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Innsats og strategi er derimot meir kontrollerbart, og eleven kan auke innsats eller endre
strategi dersom ein har vanskar eller fortsetje 1 same spor dersom det gar godt. Attribusjon til
innsats og strategi vil derfor vere det mest heldige for eleven bade nér det gjeld forventning
om meistring, motivasjon og sjelvoppfatning (Stipek, 2002). Dette viser kor viktig det er &
vere merksam pa desse prosessane pa eit tidleg tidspunkt. Arsaksforklaringar som lararar og
foreldre signaliserer til eleven er med pa a styre dette. Til demes dersom foreldre gir uttrykk
for at ein ikkje kan forvente betre, fordi badde far og bror har streva med det same. Hensikta er
som oftast 1 beste meining, men den verkar ikkje alltid slik ein har tenkt. Innsats vert sterkt
oppmuntra og vektlagt i skulen, men ser dessverre ofte ut til & mangle (Covington & Omelich,
1979). Godt tilrettelagt og tilpassa undervisning er viktig og kan vere med pa a attribuere til
innsats og strategi. Lerar skal fremje innsats, derfor er det sers viktig a tilpasse niva og
innhald slik at eleven opplever meistring, s@rleg viktig er dette tidleg i ein leringsprosess

(Skaalvik & Skaalvik, 2013).

2.6.6 Sjelvoppfatning

Motivasjon og meistring er nert knytt opp til elevens sjelvoppfatning. Den oppfatning ein
person har om seg sjolv er ein viktig feresetnad for korleis han tenker, hans kjensler, motiv og
handlingar. Ulike val vert tekne ut i fra korleis ein ser pa seg sjolv, kva ein trur og forventar
ein er 1 stand til & gjere. Omgrepet sjolvoppfatning har mange aspekt og blir nytta ulikt bade 1
lereboker og forskingslitteratur. Skaalvik og Skaalvik (2013) definerer sjolvoppfatning som
«enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en person har om seg selv» (s.
82). Sjelvoppfatning er noko som heile tida er 1 endring, alt etter opplevingar og hendingar 1
kvardagen. Den kan ogsa forklarast ut i fra tidlegare erfaringar, og korleis desse har vorte
forstatt og tolka. Til demes kan ein ha oppfatning av seg sjolv som skuleelev, kamerat,
fotballspelar eller ut frd faglege prestasjonar bade 1 notid og framtid. Andre oppfatningar kan
gd pa utsjdnad og verdiar, men det har lite 4 gjere med prestasjonar 1 matematikk & gjere, sa
det vil eg ikkje seie noko om i denne omgang. I tillegg til oppfatning av seg sjolv som gar pa
konkrete omrader kan ein person ha eit generelt positivt eller negativt syn pa seg sjolv, ogsa

kalla sjelvverd.

Sjelvoppfatning kan delast 1 ulike dimensjonar, og ein av dei er «intellektuell og akademisk
selvoppfatning» (Skaalvik & Skaalvik, 2005b, s.76). Det vil seie personen sin eiga oppfatning
av evneniva og prestasjonsniva til demes pé skulen. Kritikk til denne inndelinga er at den

ikkje fangar opp kompleksiteten av sjelvoppfatning, den vil berre seie noko om akkurat den
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bestemte dimensjonen. Sjelv om ein person er bevisst si eiga sjglvoppfatning, vil ein ikkje
tenkje eller vere opptatt av seg sjolv heile tida. Under gitte situasjonar, som til demes
matematikk oppgaver, vil latent kunnskap om seg sjolv verte trekt fram. Tidlegare meistrings-
erfaringar vil vere avgjerande her. Sjelvoppfatning kan bade vere spesifikk og generell
innanfor same omrddet. Spesifikt kan ein elev syns han er flink til & addere tiar grupper,
medan han generelt syns han er dérleg i matematikk (Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Heilt
sentralt for sjelvoppfatninga er eige syn pa kompetanse i forhold til ulike kompetansefelt.
Dette handlar om 4 tru pé seg sjolv som handlekraftige menneske, som har moglegheit til &
gjere noko med situasjonen og endre eige tilvaere (Imsen, 2005). Dei subjektive kjenslene ein
person har om seg sjolv vil vere avgjerande for hans kjensler, motiv og atferd. Lav kjensle av
sjalvverd og fagleg sjelvoppfatning kan ha store negative konsekvensar for eleven. Desse
elevane er ofte meir utsette for angst og stress 1 lerings- og prestasjonssituasjonar, enn elevar
med hog fagleg sjelvoppfatning (Bandura, 1986). P4 grunn av sterkt behov for positivt
sjelvverd vil elevar freiste forsvare seg sjolv med sjelvpalagte lyter i ulike leringssituasjonar.
Dei er mindre motiverte, viser lav innsats og er mindre uthaldande 1 mete med vanskar.
Prestasjonar og atferd 1 samband med studiar vil dermed bli pverka av elevens
sjelvoppfatning, pa same mate vil elevens sjolvoppfatning verte padverka av eigne
prestasjonar. Kva rolle fagleg sjelvoppfatning har fekk Skaalvik og Skaalvik bekrefta i ei
undersgking dei gjennomferte 1 den vidaregaande skule 1 2004. Den viste at karakterane i fra
bade ungdomsskulen og vidaregdande hadde innverknad pa elevane si akademiske
sjelvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2005a). Dagens skuledebatt og ulike undersekingar
viser at det er dei teoretiske faga som har hegast status og prestisje som akademiske fag. Dette
kan tyde at sjolv om ein elev lykkast i praktiske fag kan han utvikle lav sjelvoppfatning fordi
han mislukkast i teoretiske fag. Ein kan derfor anta at elevar som presterer darleg i
matematikk har stor sjanse for 4 utvikle ddrleg akademisk sjelvkjensle (Skaalvik & Skaalvik,

2013).

2.7 Undervisning

Ulike leeringsteoriar har 1 mange ar vore utgangspunkt for kva undervisningsmetodar som har
vore dominerande i klasseromma (Bergem, 2008). Haug (2010) viser til undersekingar som er
gjiennomfert heilt tilbake til 1900-talet, og dei fortel at undervising i all hovudsak har vore
leerarstyrt. Dette ser ut til & ha endra seg, leraren si rolle har gatt fra & vere den aktive som star
og formidlar, til meir & vere ein rettleiar. Elevane er meir aktive, bruk av arbeidsplanar og

individuell tilrettelegging har auka (Alseth, Breiteig & Brekke; Klette, 2007; Bergem, 2008).
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Undersekingar om undervisning 1 matematikkfaget viser at individuell oppgéveloysing er den
dominerande arbeidsméten 1 grunnskulen. Dette finn ein langt ned 1 klassetrinna (Bergem,
2008; Skorpen, 2006; Eikrem mfl., 2012). Lerar introduserer tema og timens innhald
gjennom tavleundervisning, elevane reknar sa vidare individuelt i leerebekene sine. Ein arsak
til desse individualiserte arbeidsformene har vore eit ynskje om 4 {3 til ei pedagogisk
differensiering. Dette har fort til ei undervisning der elevane 1 storre grad mé ta ansvar for
eiga lering (Bergem, 2008). For & tilpasse undervisning og auke elevane si deltaking har
arbeidsplanar blitt ein viktig reiskap. Det er ikkje klare tal pa kva omfang arbeidsplaner vert
nytta i skulen, men bade Elevundersgkinga 2009 og PISA+ viser at bruken er omfattande
(Skaalvik, Garmannslund & Viblemo, 2009; Klette mfl., 2008). Ikkje alle er like positive til
denne bruken, og Bergem (2008) er ein av dei som hevdar at overdriven bruk av arbeidsplanar
kan verke negativt inn pd elevane si leering. Han meiner at dei individuelle arbeidsmétane stér
1 sterk kontrast til dei dominerande laeringsteoriane 1 dag. Desse teoriane legg 1 storre grad
vekt pa kva verdi dei kommunikative prosessane har for elevane si lering. Dette synet stottar
ogsé Klette (2007), ho peikar pa faren for at forskjellane mellom elevane vil auke. Arsak til
det er at bruken av arbeidsplaner er ei arbeidsform som krev stor grad av planlegging og

gjiennomfering 1 fra elevane si side (Klette, 2007; Bergem, 2008).

2.7.1 Stabil tilstand

Ofte vert matematikkvanskar oppfatta som ein stabil tilstand, men nyare forsking set dette 1
tvil. I lepet av ein ti-ars periode gjennomferte Higgblom (2000) ei undersegking i finsk skule
som viste at berre 20% av elevane tilhgyrer same prestasjonsgruppe heile skuletida. Ho gir
skulen si undervisningsform mykje av skulda for elevane sine vanskar. Ho meiner at forstaing
og dugleik vert forma av den oppfatning som elev og lerar har av matematikken. Dersom
leeraren ser pd matematikk som eit mekanisk fag, vil han setje elevane til 4 rekne mange
oppgaver. Dette kan fore til at elevane forst og fremst oppfattar matematikk som rekning og
ferdige formlar. Som ein konsekvens av dette kan dei fér store problem med oppgéver der dei
ma tenke og finne loysingar sjolve (Haggblom, 2000). Denne einsidige vektlegginga vil fore
til at elevane serleg utviklar det Niss og Jensen (2002) omtalar som symbol- og
formalismekompetanse. Har leeraren denne oppfatninga er faren stor for at dei andre sju

kompetansane fér lite merksemd.
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Forsking viser ogsa at skulen si undervisning 1 liten grad tek omsyn til elevane si forforstaing
1 matematikk (Hughes, 1986). Matematikkfaget inneheld mange omgrep som elevane ikkje
forstér innhaldet 1, og mange lararar er ikkje flinke nok til 4 formidle kva som ligg 1 dei
(Steffe mfl., 1996). Eit resultat av dette er at elevane ikkje kjenner seg att, og har derfor

vanskar med & relatere det til tidlegare kunnskap.

2.7.2 Fra det konkrete til det abstrakte

Overgangen 1 fra det konkrete til det abstrakte skaper ogséa problem for mange elevar. Pa 4-5.
arssteg vert matematikken meir abstrakt, og mange elevar manglar evne til abstrakte
forestillingar (Adler, 2007). Dette stadiet er ei stor utfordring for elevar som har vanskar med
a leere seg matematikk. Gjentatt forsking viser til same utfordringa, og situasjonen i dag er
den same som for 20 ar sidan, da skjenar ein at dette er ei kompleks og vanskeleg
problemstilling. Ostad (2009) er ein av dei som viser til eigne studiar av elevar med
matematikkvanskar i perioden 1985-1995. Elevane hadde vanskar og trengte hjelp, og pa den
tida vart matematikkvanskar oppfatta som eit fenomen primeert knytt til kunnskapsmengd.

Dette skulle no behandlast (Ostad, 2009).

I dei forste ara i den aktuelle tidsperioden var undervisningsopplegga prega av tradisjonelle
metodar, og det vart lagt stor vekt pa oppgéveloysing med bruk av heilkonkret materiell.
Trening 1 oppgavelaysing skulle gje dugleik, og vellukka undervisning skulle byggje bru
mellom konkreta og symbola sin verden. Tanken var at matematikkforstdinga skulle oppsta
ved hjelp av denne brubygginga. Men resultatet av arbeidet vart nedsldande, og pa lik linje
med Halford (1993) fann han ut at ikkje alle elevane profitterte pa bruk av konkret materiell
(Ostad, 2009). Forskarane viste til at mange hadde god nytte av utstrakt bruk av konkretar,
men for andre hadde det motsett verknad. Dei svake elevane hadde minst utbytte. Dei
konkluderte derfor med at prestasjonsforskjellane mellom dei sterke og dei svake elevane vart
starre og sterre dersom undervisning var prega av metodar der sterk og einsidig bruk av

konkretar var dominerande (Halford & Boulton-Lewis, 1992).

2.8 Avsluttande kommentar

I dette kapittelet har eg tatt fore meg kvifor det er viktig- og kva vil det seie a lere seg
matematikk. Eg har presentert Niss og Jensen (2002) sine atte kompetansar som ogsa
Kunnskapsleftet (2006) legg til grunn 1 sine fagplanar. Utvikling av desse kompetansane krev

el variert og tilrettelagt undervisning, men sidan forsking viser ei sterk vektlegging av
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individuell oppgévelaysing, som hovudsakleg gir symbol- og formalismekompetanse, vil nok
tid til & utvikle dei andre kompetansane vere ei utfordring (Eikrem mfl., 2012). Magne (2002)
er ein av dei som peikar pd eleven sin innleringsstil, matematikkens innhald og
undervisningsform, og seier at matematikkvanskar ma sjaast pa som ein multifaktoriell
vanske. Alt mé sjaast i ein samanheng og takast omsyn til. Av ulike &rsaker har elevar
vanskar med 4 lare seg matematikk, dette kjem til syne 1 ulike former og vil ha innverknad pa
utvikling av dei ulike kompetansane. Vanskar med & lere seg matematikk vil ogsa ha
innverknad pé eleven sin motivasjon og akademiske sjelvoppfatning, og gjentekne nederlag
vil ofte fore til at eleven har liten eller ingen forventning om meistring. I ein slik situasjon er
det naturleg & finne ulike arsaksforklaringar, dette er ofte sjolvbeskyttande forklaringar som
ein ikkje kan kontrollere. Som Magne (2002) viser til, har undervisning og innhald mykje &
seie for elevar med vanskar 1 matematikk, dette ma tilpassast og leggast til rette ut 1 fré eleven

sine eigne foresetnader.

Elevar som ikkje lukkast i matematikk vert ikkje berre frateke gleda av a lykkast 1 eit teoretisk
fag. Kunnskapar i matematikk gir grunnleggjande praktiske og teoretiske dugleika som kan
vere nekkelen til & kunne meistre kvardagslivets sma og store utfordringar, samt kunne
kommunisere og forstd verden rundt oss. Manglande meistring i matematikk gjer seg ofte
meir og meir gjeldande bade sosialt og akademisk. Dette gjeld bade 1 omfang og storleikgrad
etter kvart som metodane for innlering gér 1 fra det konkrete til det abstrakte, og etterkvart
som elevane vert eldre. A kome til kort i matematikk kan ha paverknad p bade
utdanningsval, yrke og daglegliv for mange, sjolv om den enkelte i utgangspunkt meistrar alle

andre delar av tilveere.
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3 Metodeval

I dette kapittelet gjer eg greie for dei vala eg har gjort 1 forskingsprosessen, bade nar det gjeld
metode, utval og presentasjon av datamaterialet, og grunngjevinga for desse. Eg vil ogsa
prove a belyse bade styrke og veikskapar ved dei vala eg har gjort. Vidare vil eg fortelje om
korleis forskingsarbeidet vart gjennomfort, dei utfordringane eg meotte og kva endringar som
matte til for & kunne fullfere. Til slutt vil eg gjere greie for mine etiske vurderingar knytt til

prosjektet.

3.1 Metode

Omgrepet metode er av gresk opphav og tyder «vegen til malet». I den samanheng er den
teoretiske oppfatning at hensiktsmessig metodeval vil vere avhengig av «kva» som skal
undersgkjast (Kvale & Brinkmann, 2009). I ein forskingsprosess vil metode handle om &
samle inn, organisere, behandle, analysere og tolke data pa ein sa systematisk og strukturert
mate at andre kan komme etter & finne det same (Howe mfl., 2005). Metodane skal vere
tydelege og tilgjengelege, 1 tillegg til reproduserbare. Ein kan séleis seie at metode er eit
verktoy som ein kan nytte pa ein systematisk méte for & kome fram til ny og reproduserbar
kunnskap (Befring, 2007). Nér ein skal gjennomfere empiriske undersegkingar er det fleire
metodar ein kan gjere seg nytte av. Ei utfordring ved innsamling og analyse av data, med
tanke pd eiga forsking, vil d& vere & finne den mest tenelege metoden. Ein forskingsprosess
vil ha ulik utvikling og design, og tradisjonell forsking skil d& mellom kvalitative og
kvantitative tiln@rmingar. Den storste forskjellen mellom desse tilneermingane er korleis

talmaterialet vert nytta (Holme & Solvang, 1996).

Kvalitativ og kvantitativ forsking vert ofte sett opp mot kvarandre med stikkord som «dybde
og innsikt versus bredde og oversikt» (Thornquist, 2003, s. 202). Det vert hevda at mélet med
kvalitativ forsking er & kome fram til kunnskap som gér 1 djupna og fé til ei heilskapleg
forstding av fa einingar. Medan 1 kvantitative forsking er mélet & skaffe kunnskap om omfang
og breidd, frekvens og fordeling, og statistiske samanhengar om mange einingar.
Forskingsspersmala som er knytt til kvalitativ metode viser til innhald som seier «kva
tyder......?», medan 1 kvantitativ forsking handlar det om «kor mange...?» og «kva heng
saman?» Den eine metoden spar etter prosess og meining, medan den andre har fokus pa
utbreiing og tal (Thornquist, 2003). Denne polariseringa av metodane far kritikk i fré fleire

hald og Grenmo (1996) er ein av dei som meiner at:
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Kvalitative og kvantitative tilneerminger ikke star 1 et konkurrerende, men 1 et

komplementart forhold til hverandre. I mange tilfeller kan den ene tilneermingens

svakheter langt pa vei oppveies av den andres sterke side. (s.106)
Han seier ogsa at eit enkelt fenomen kan bade ha kvalitative og kvantitative sider ved seg, og
at ulike sosiale fenomen kan studerast ved hjelp av bade kvalitative og kvantitative data. Nar
data vert samla inn kan dei behandlast ved hjelp av ulike metodar, til demes intervju,
observasjon, innhaldsanalyse og s vidare, dette tyder at alle metodane kan nyttast i
forbindelse med bade kvalitative og kvantitative data (Grenmo, 1996). Ogsa Ercikan og Roth
(2006) argumenterer for dette, dei meiner at polarisering av metodane er eit problem og at dei

ber sjaast pa som eit kontinuum, ikkje som diktonomar.

Mange viser til sjolve forskinga og seier at det er ikkje den som er kvalitativ eller kvantitativ,
det er det empiriske materialet og data som er av kvalitativ og kvantitativ art. I samband med
dette har nokre teke til orde for & heller kalle forskinga tekst- og tal basert. Dette forslaget har
ikkje fatt giennomslag fordi tekst og sprak er noko alle forskarar ma gjere seg nytte av. Tid og
tabellar kan aldri st aleine, dei vil da std fram som totalt meiningslause. Dersom ein tek eit
historisk perspektiv har den kvantitative metoden vore mest utbreidd, men i1 den seinare tid
har fleire og fleire sett nytteverdien ogsa i den kvalitative metoden nar det gjeld

forskingsarbeid (Thornquist, 2003).

3.2 Problemstilling og val av metode

Noko av det forste eg méitte gjere 1 mitt arbeid var 4 ta stilling til kva for ein av desse

metodane eg skulle velje. Patton (1987) viser til fem kriterier ein kan nytte for val av metode:

1. Kven er informasjonen for? Og kven vil bruke den?
2. Kva type informasjon treng ein?

3. Korleis skal informasjon brukast?

4. Nar treng ein informasjonen?

5. Kvaressursar er tilgjengeleg for & gjennomfore forskinga?

(Patton, 1987).

For mitt vedkomande er kriterium nr. 2, kva type informasjon ein treng, det mest
grunnleggjande. For meg tyder det at nér eg skal velje metode ma eg ta utgangspunkt i

problemstillinga mi. Det same gjeld for utval. Kriterium 3, korleis skal informasjonen
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brukast, kan seie noko om kva eg ikkje skal gjer. Eg skal ikkje bruke arbeidet mitt til &
generalisere grupper storre enn utvalet mitt. I tillegg vil eg matte ta omsyn til kriterium 5, kva
ressursar er tilgjengeleg for gjennomfering av forskinga mi. Dette er 1 trdd med det Vedeler
(2000) seier, ho viser ogsa til at val av forskingsmetode er avhengig av korleis ein vil svare pa

forskingsspersmaélet, eller problemstillinga. Problemstillinga eg har valt er:

«Korleis opplever eleven & ha vanskar i matematikk?»

Eg ynskjer a sette sokelyset pa eleven sine opplevingar 1 matematikkfaget. I denne samanheng
vil eg sjé pa motivasjon, sjelvoppfatning og undervisning. Sidan merksemda vil vere retta mot
eleven sine opplevingar og oppfatningar, ogsa nér det gjeld kjensler, har eg i dette prosjektet
valt & nytte kvalitativ metode, narare bestemt intervju. Den informasjon eg er ute etter er 1
liten grad kvantiserbar. Dette arbeidet treng fleksibilitet og ein nerleik 1 forskingsprosessen
som ville vere vanskeleg a4 oppnd med ein kvantitativ metode (Kvale & Brinkmann, 2009).
Thagaard (2009) viser til at kvalitative metodar egner seg godt til & studere personlege og
sensitive emne som handlar om private tilstandar i personers liv. Kvalitativ metode med
intervju og observasjon som framgangsmaéte er sars eigna a nytte dersom forskingsspersmala
krev eit tillitsforhold mellom forskar og informant. Val av metode er ogsa knytt til kor
tilgjengeleg informanten er, for mange kan ner kontakt vere avgjerande om dei 1 heile teke vil
stille opp 1 eit forskingsprosjekt. Innanfor marginale grupper hender det at forskar mé bruke
lang tid for & etablere kontakt med informant, dette er ein grunn til at kvalitativ metode ofte
blir brukt 1 undersekingar av grupper som er svakt stilt i samfunnet. Kjennskap til feltet ein vil
underseke er ogsa viktig for val av metode. Kvalitative metodar egner seg ogsa godt til &
studere felt det er lite forsking pé fréd for, der openheit og fleksibilitet er serleg viktig
(Thagaard, 2009).

Milet med denne oppgéva er & finne ut korleis elevar opplever & ha vanskar 1 matematikk, og
om dette har innverknad pd deira motivasjon og sjelvoppfatning. Eg ynskjer & f eit innblikk
og el betre forstding av eleven sin situasjon. Korleis «dei» opplever dette, og kva det forer til.
Det vil bli eleven sine tankar, erfaringar og opplevingar som vil vere i fokus, noko som
inneber eit forsek pé & sja og preve a forsta verden 1 fra deira auge. I tillegg vere i stand til &
setje seg sjolv inn 1 deira stad (Dalen, 2011). Denne innfallsvinkel stemmer godt overeins

med eit fenomenologisk utgangspunkt for arbeidet, der fokuset er retta mot eleven sin
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opplevingsdimensjon av korleis det er & ha lerevanskar i matematikk. I fylgje Kvale og
Brinkmann (2009) tek fenomenologiske studiar utgangpunkt i deltakarane sine perspektiv for
a forsta sosiale fenomen. Verden vert skildra ut 1 fra deltakaren si oppleving og forstaing av
roynda. Fenomenologien tek utgangspunkt i dei subjektive opplevingane og sekjer ei djupare

forstaing av den einskilde sine erfaringar (Thagaard, 2009).

Eit viktig kjenneteikn ved kvalitativ forsking, er at den byggjer pa fyldige data gjennom
verbale skildringar (Kleven, 2011). Djupne og detaljrikdom er stikkord som Patton (1987)
nyttar som kjenneteikn pd kvalitativ metode, dette syns eg passer godt med korleis eg tenkjer
og ynskjer at mitt arbeid skal vere. Men fyldige og omfattande data kan ogsa vere ei
utfordring, serleg for forskarar som har lite kjennskap til metoden. Utfordringa vil da vere a
fa oversikt over materialet, og oppnd innsikt som gir grunnlag for teoretiske perspektiv. Her
gjeld det & finne ein god balansegang, intervjuguide og preveintervju vil vere til god hjelp nar
eg skal tilpasse mengde data 1 prosjektet mitt. Kunnskap om dei ulike analysemetodane, og
kunnskap om korleis eg kan utvikle ei analytisk forstaing av materialet er eit viktig
kompetansegrunnlag i denne samanheng (Thagaard, 2009). Ei innvendig mot & nytte
kvalitativ metode generelt er at informasjon ikkje gir sikker og objektiv kunnskap, og at den
gir liten moglegheit til & generalisere. Enkelte element er umuleg & male kvantitativt, derfor
kan ein sla fast at dei ulike tiln@ermingane vil passe til ulike forskingsprosjekt (Patton, 1987).
Sikker og objektiv kunnskap er eit spersmél om reliabilitet og validitet, og dette mé
handsamast pd ulike matar alt etter val av metode (sja p. 3.6). Metodane ber ikkje ver

konkurrentar, men heller nyttast til  utfylle kvarandre.

3.3 Intervju og/eller observasjon

Forskarar som nyttar kvalitativ metode ute i felten gjennomfoerer intervju og/eller observasjon
(Kleven, 2011). Dersom ein skal forstd andre menneske sine feremdl, meiningar, kunnskapar,
verdiar og ynskje som styrer deira val, m4 ein snakke med dei, -sperje dei. I denne oppgava
vurderte eg ei stund & gjennomfere bade intervju med elevar og lerarar, 1 tillegg til
observasjon 1 klasserommet. Dette gjekk eg vekk 1 fra fordi oppgéva mi handlar om eleven
sine opplevingar, og det er lite truleg at observasjon 1 klasserommet ville gitt meg den

informasjon eg var pa jakt etter. I verste fall kunne observasjon gitt meg eigne oppfatningar

som ikkje stemde overeins med reynda, og saleis kome 1 vegen for eit objektivt utgangspunkt.

Det er viktig a ikkje ha sterke meiningar pa ferehand, og vere merksam pé dei som er der

(Kvale & Brinkmann, 2009). Nar eg sa valde vekk observasjon sat eg att med intervju av
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elevar med vanskar 1 matematikk, og leerarane som underviste i faget. Tanken bak & intervjue
leerarane var at dei kunne gi meg utfyllande informasjon om korleis eleven fungerte i faget,
bade nér det gjaldt motivasjon og undervisning. Etter kvart som forebuingsprosessen skreid
framover vart det klart for meg at intervju av bade elevar og laerarar kom til 4 bli eit
omfattande arbeid med mykje datamateriale. I eit prosjekt som dette spelar ogsa ressursar ei
vesentleg rolle, og eg sdg at intervju av bade elevar og lerarar ikkje ville fa plass innanfor dei
rammene eg hadde tilgjengeleg. Eg fann derfor ut at intervju av elevar ville vere mest tenlege
a konsentrere seg om. I all hovudsak var det elevane sine opplevingar eg ville forske pa.
Strategival og kompromiss er heilt nedvendig i ein forskingsprosess, noko ogsa Patton (1987)

argumenterer for.

3.3.1 Intervjuform

Forskingsintervjuet er ein interpersonleg situasjon, ein samtale mellom to personar om eit
emne av felles interesse. Kunnskap vert skapt i1 skjeringspunktet mellom intervjuarens og
informanten sine synspunkt. Den personleg kontakta og heile tida ny innsikt 1 informanten sin
livsverden gjer det spennande og inspirerande 4 intervjue (Kvale & Brinkmann, 2009).
Struktur pé forskingsintervjuet er lik den daglegdagse samtalen, men fra profesjonelt hald méa
ein nytte ein bestemt metode og sperjeteknikk. Eit intervju kan strukturerast pA mange maétar,
alt 1 fra eit stramt opplegg med fastlagde spersmal, til ein meir uformell samtale. I mitt arbeid
har eg valt 4 fylgje det som Kvale og Brinkmann (2009) kallar eit «semistrukturert
forskingsintervju» (s. 47). Eit semistrukturert intervju, ogsé kalla halvstrukturert intervju, er
ikkje ein heilt open samtale eller ein lukka sperjeskjemasamtale, men det tek utgangspunkt i
intervjupersonen sine eigne perspektiv, der tema 1 frd dagleglivet skal forstdast. Denne forma
for intervju freistar a hente fram skildringar av informanten sin livsverden, hans forhold til
denne uttrykt ved vanleg sprik. Nye og uventa fenomen kan forekomme, samstundes som det
vert fokusert pa sarskilde tema. Dette ligg naert opp til ein samtale 1 dagleglivet, men som
profesjonelt intervju har det eit foremal. Intervjuet vert gjennomfert ut 1 fra ein intervjuguide
som krinsar rundt eit bestemt tema, der forslag til spersmal er retningsgivande (Kvale &
Brinkmann, 2009). Intervjuet vert s transkribert, og 1 tillegg til lydopptak vil den skrivne

teksten vere materialet for vidare analyse.

Sjelv om eg no har valt & nytte intervju som metode 1 mitt forskingsarbeid, er eg ogsa klar
over veikskapar ved metoden. Ein kan til demes oppleve at informanten gir dei svara han trur

intervjuar ynskjer & hoyre, eller at svara vert paverka av leiande spersmal. Dette er ei
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utfordring som kan gi eit feilaktig bilete av dei empiriske funna. Ein kan ogsa oppleve at
informanten pyntar litt pa sanninga for 4 stille seg 1 eit betre lys, eller at spersmaéla er forma
slik at det vert freistande & pynte pa. Dette er hagst reelle faktorar som ein ma vere

merksam pa. Eg har derfor arbeidd grundig med spersmala mine, og gjort fleire proveintervju
for a freiste a sikre kvaliteten pa intervjuguiden. Eg var ogsa budd pa 4 stille
oppfylgingsspersmal dersom uventa element skulle dukke opp undervegs. Sjelv om eg var
godt budd pa det, ser eg i etterkant at det vart ein krevjande situasjon, og at eg kanskje kunne
ha nytta nokre anledningar til & ga vidare med oppfylgingsspersmal. Pa ei anna side ma ein

vurdere undervegs kor langt ut 1 periferien ein vil g ut i frd tema ein forskar pa.

3.3.2 Intervjuguiden

Intervjuguiden er eit viktig hjelpemiddel under eit semistrukturert intervju, den skal dekke
viktige omrade som studien skal setje lys pa (Dalen, 2011). Intervjuguiden vart for meg eit
arbeidsreiskap som eg utforma med tanke péd tema og problemstilling, med hovudkategoriar
og underpunkt (vedlegg nr. 1). Malet mitt var 4 fore ein fleksibel samtale omkring elevane
sine opplevingar av & ha laerevanskar 1 matematikk, slik at tankane deira kom fram.
Samstundes métte det vere sa strukturert at data kunne systematiserast og gje meg noko a
byggje vidare pa. Ein kan ogsa seie at intervjuguiden fungerte som ei hugseliste slik at dei
sentrale emna eg ville ha med, var med i alle intervju. I utgangspunktet ynskte eg at
intervjusituasjonen skulle vere oversiktleg, samstundes vere 1 stand til & gjere endringar
undersvegs dersom det var nedvendig. Eg var ei stund redd for at eg hadde laga for mange
spersmal, men etter & ha gjennomfert preveintervju og justert det som matte til, kom eg fram
til at dei kunne vere god «backup» dersom eg ikkje fekk elevane tilstrekkeleg i tale. Ifalge
Dalen (2011) er det viktig & gjennomfore proveintervju, bade nér det gjeld a teste ut innhaldet
og ein far moglegheit til & vurdere eigen vaeremadte i ein testsituasjon. For meg vart
intervjuguiden eit godt hjelpemiddel som eg nytta pa ein fleksibel méte, alt etter kva respons
eg fekk 1 frd informantane. P4 grunn av oppdeling i kategoriar fekk eg eit meir oversiktleg
materiale nar eg skulle analysere funna mine. I tillegg til at eg ynskte ein oversiktleg
intervjusituasjon la eg vekt pa at prosessen skulle vere sa positiv som mogeleg for

informanten (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.4 Informantar
A nytte informantar pa eigen heimstad er ofte lite gunstig pa grunn av faren for 4 bli

identifisert. Eg bur 1 ei lita bygd der dei fleste kjenner kvarandre. Eit anna argument for &
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ikkje bruke heimbygda, er at fleire av laerarane er nare kjenningar av meg, det kunne lett fort

til ubehagelege situasjonar dersom elevane kom med lite fordelaktige opplysningar om dei.

I dette prosjektet hadde eg planar om 4 intervjue ti informantar med lerevanskar i
matematikk, helst fem gutar og fem jenter i fra 8-10 arssteg. Arsak til at eg valde desse
arsstega, var at eg ynskte elevar som hadde ei viss erfaring med a ha vanskar 1 matematikk. I
forste omgang kontakta eg fem ulike ungdomsskular, men fekk eg negativ respons i fra alle,
elevane ville ikkje stille. Nye fem skular vart kontakta, men heller ikkje dei ville stille. Emnet
og problemstilling vart for sensitivt for elevane. Etter denne prosessen var eg nar ved & gi opp

prosjektet.

Eit ars utsetjing vart loysinga, da var eg klar for & prove igjen. Denne gong endra eg
innfallsvinkel, oppgéva fekk nytt fokus og ny problemstilling. Frd & vere pa jakt etter
informantar med laerevanskar- og spesialundervisning i matematikk, gjekk eg no over til &
soke informantar med lerevanskar i matematikk, utan nedvendigvis noko ekstra tilrdding
eller hjelp. Sékalla «grdsoneelevary. Merksemda gjekk ogsa 1 fra eleven sine opplevingar av
spesialundervisninga i matematikk, til eleven sine opplevingar knytt til meistring 1

matematikk, med vekt pd motivasjon, sjelvoppfatning og undervisning.

Eg fekk no tilslag pé sju elevar som ville stille til intervju pa ein stor ungdomsskule 1 fylket.
Dette var elevar pa 9. arssteg med vanskar 1 matematikk. Dei var plukka ut av
matematikkleerar pd grunnlag av kriterier som tok utgangspunkt i problemstillinga og
intervjuguiden min. Eg og informantane var heilt ukjende for kvarandre, dette er ein fordel
med tanke pd like premiss 1 forhold til relasjon mellom intervjuar og informant. Min plan var
a intervjue ti elevar, men etter & ha vore 1 kontakt med fleire skular utan positiv respons, valde
eg 4 konsentrere meg om elevane som ville stille til intervju. A leite etter fleire informantar

tok for mykje tid.

3.4.1 Relasjon mellom intervjuar og informant

Kvale og Brinkmann (2009) framhevar at det er intervjuaren som er forskingsinstrumentet 1
det kvalitative forskingsintervjuet, derfor er det viktig & ivareta informanten, ikkje som objekt
men som subjekt. Kontakt som oppstar mellom intervjuar og informant kan vere heilt
avgjerande for kva informasjon informanten er villig til & dele, noko som 1 stor grad kan vere

med pd & pdverke forskinga (Kvale & Brinkmann, 2009). Som intervjuar freista eg derfor etter
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beste evne a vere imetekommande og forstaingsfull 1 mitt mete med informantane, for &
oppna best mogelege relasjon mellom oss. Var informanten oppriktig? Fekk eg den heile og
fulle sanninga? Eg opplevde 4 sitje att med litt ulike kjensle rundt dette etter intervjua. Ein av
informantane var ikkje serleg villig til & innremme sine vanskar, han svarte kort og
kroppsspraket gav tydelege signal om at han ikkje var heilt komfortabel. Heldigvis gjekk dei
neste intervjua betre, eg opplevde bade tarer og vonlayse, 1 tillegg til historie om mobbing.
Fleire gjorde sterkt inntrykk, og pa meg verka det som fleire synest det var godt & fa snakke

om eigne opplevingar rundt tema.

3.5 Gjennomfering av intervju

I ein intervjusituasjon er det viktig a fa informanten til a fole seg trygg og avslappa. Det skal
vere ei positiv oppleving for kvar enkelt, og kanskje vere ei kjelde til refleksjon som dei tek

med seg vidare. I trdd med Kvale og Brinkmann (2009) sine anbefalingar vart det viktig for

meg 4 gjere intervjuet til ei positiv oppleving for informanten.

I samrdd med ansvarleg leerar avtalte vi dag og klokkeslett for gjennomfering av intervju. Eg
fekk disponere eit grupperom pa skulen, der vi kunne metast i fred og ro. Ut 1 fra
preveintervjua visste eg at intervjuet ville ta om lag 25-30 minutt, ei tid som vart sett av til
kvar elev. Nokre tok litt lenger tid, andre litt kortare tid. Intervjua vart teke opp pa lydfiler via
mobiltelefon, noko som vart godkjent av alle informantane. Elevane mette alle blide og
positive, og intervjua vart gjennomfert kontinuerlig. Nér den eine var ferdig sende larar inn
den andre fortlepande, dette forte til at vi vart ferdige 1 lopet av ein halv skuledag. Vel
plassert 1 eigen stol informerte eg alle om teieplikt, og at alle opplysningar dei kom med var
konfidensielle. Og at dei nar som helst kunne trekkje seg i fra prosjektet. Eg formidla ogsa at
dess meir @rleg og oppriktige dei var om eigen situasjon, dess betre var det for forskinga mi.
Eg fortalde sa litt om meg sjolv, og la vekt pa a sta fram som hefleg, venleg og

imetekommande for a vekkje tillit.

Nér ein vaksen skal snakke med barn 1 ungdomséra, er méten ein nermar seg pa viktig.
Under intervjua freista eg derfor & gje dei god tid til & tenkje og fortelje undervegs. I staden
for a sperje for mange fastlagde spersmal, ynskte eg & kome dei 1 mete pé ein open,
fenomenlogisk mate, der dei fortalde mest mogeleg sjolve. I nokre av tilfella gjekk samtalen
av seg sjolv, men for andre vart det vanskeleg. Ei hindring her var at eg sat med teoriar og ein

struktur pd ferehand. Eg hadde samstundes som malsetjing & vere open for elevane sine
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tankar, og fa fram det dei ville fortelje meg. I ettertid kan ein stille spersmal om det vart litt
uklart for dei, kva eg var ute etter. P4 ei anna side ma ein ogsa ta til etterretning at ikkje alle
har like lett for 4 setje ord pa ting. Eit par av informantane var ordknappe, eg matte derfor
nytte mange av spersmala mine for & fa dei 1 gang. Desse intervjua vart sterkare strukturert
enn eg ynskte, men eg gjorde likevel funn som kjem til nytte 1 prosjektet mitt. Fleire viser til

ordknappe intervjuobjekt, og Corbin og Strauss (2008) seier det slik:

It is not unusual for qualitative researchers to come across persons who agree to be
interviewed but have little to say once the interview begins, leaving the researcher
uncertain about where to go next. (s. 28)

Uansett talegive, gjennom alle intervjua la eg stor vekt pa a lytte og vise interesse for det

informanten sa, noko bdde Dalen (2011) og Kvale og Brinkmann (2009) omtalar som ein av

dei viktigaste 1 faktorane ein intervjusituasjon.

3.6 Truverde, stadfesting og overforing.

Omgrepa reliabilitet (palitelegheit) og validitet (gyldigheit) er sentrale i kvalitetssikring av ein
forskingsprosess. Bade 1 kvantitativ- og kvalitativ forsking nyttar ein desse omgrepa, 1
kvantitative metode er omgrepa nytta eintydig, medan i kvalitativ metode er omgrepa definert
og vektlagt litt annleis. Av den grunn vel ein del forskarar & nytte den spriklege omtalen
truverde, stadfesting og overforing 1 kvalitativ forsking (Thagaard, 2009). Eg finn ogsa desse
omgrepa meir tenlege & nytte 1 mitt arbeid, d& dei andre er meir relatert og utvikla i samband

med kvantitativ forsking.

Truverde og stadfesting kan ikkje malast med tal slik som 1 kvantitativ forsking, men Ringdal
(2013) meiner likevel at det er formalstenleg & nytte omgrepa. Han viser til at dette er
innarbeidde og generelle omgrep som kan nyttast til & vurdere dataens kvalitet. «Forskeren
kan styrke studiens reliabilitet ved & gi leseren en inngéende beskrivelse av konteksten, og en
apen og detaljert fremstilling av fremgangsmaten for hele forskningsprosessen» (Johannessen,
Christoffersen, & Tufte, 2010, s. 230). Corbin og Strauss (2008) viser til at truverde handlar
om kritisk vurdering, gir prosjekt inntrykk av at det er utfert pa ein péliteleg og
tillitsvekkjande mate. Saleis kan ein seie at truverde er knytt til framgangsmatar i
forskingsarbeidet. Forskaren ma synleggjere at arbeidet er utfort pa ein tillitsvekkande méte
(Thagaard, 2009). Det vil seie 4 presentere alle steg ein tek kontinuerleg, analysere og

grunngje dei val ein tek, fra start til slutt. Dess meir transparent ein gjer forskingsarbeidet,
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dess meir truverdig vil ein lesar oppfatte den. Ei styrke for truverde vil ogsé vere dersom
forskar klarer a reflektere rundt konteksten for datainnsamling og relasjon til informantane

(Thagaard, 2009).

3.6.1 Truverde

For a gjere mitt arbeid truverdig gir eg ein grundig presentasjon av heile prosessen. Mellom
anna vil eg nytte sitat for a tydeliggjere informanten sin bodskap. For at lesaren skal ha storst
mogeleg sjanse til & vurdere om eg har grunnlag for det eg skriv, vil eg la utdrag i fré
intervjua fa god plass 1 analysen. I den samanheng vil det ogsa vere viktig at ein klarer & skilje

mellom kva som er informanten sine utseng, og kva som er mine tolkingar.

Vi veit at refleksjon rundt kontekst styrker truverde 1 eit forskingsarbeid, og 1 mitt tilfelle
handlar det om kvar eg mette mine informantar, om dette var ein eigna plass til & skape ei
roleg og avslappa atmosfare. Vi fekk nytte eit nytt, moderne og minimalt innreidd grupperom
til & gjennomfore intervjua. Ikkje mykje heimekoseleg, men elevane sdg ikkje til & bry seg
serleg om kor vi var, det virka som dei treivst og var vane med & vere der. Ein annan viktig
faktor for a styrke truverdet er & forseke a skape eit godt samspel mellom intervjuar og

informant, noko eg fekk kjensle av 4 fa til med dei fleste av informantane (Dalen, 2011).

I mitt prosjekt var det viktig a la elevane kome til orde. Eg la ogsé stor vekt pa a unngé a vere
leiande under intervjuet, dersom dette ikkje er bevisst i intervjuteknikken kan ein oppleve at
svara far ein uheldig paverknad (Kvale & Brinkmann, 2009). Likevel, -det var eg som
systematiserte og skulle tolke. Det var eg som hadde definert. Men kven sine tolkingar er
riktige? Forskaren ma heile tida ha eit kritisk syn pa sine tolkingar, og uttrykke eksplisitt sitt
perspektiv pa emnet ein forskar pa. Ein ma 1 tillegg vise til verkemiddel ein nyttar for a
motverke ei selektiv forstding og dermed ei skeiv tolking. Ein kan seie at forskaren har rolla
som «djevelens advokat» nar det gjeld eigne funn (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 254). Her
finns ikkje noko fasit svar, eg tek med meg informantane sine utsegner ut 1 fr deira situasjon
og tek dei med inn 1 mi verd. Ved & ha variasjon og fleire innfallsvinklar reduserer ein sjansen
for & omforme og tvinge informasjon inn 1 eit system. Samstundes peikar ogsd Kvale og
Brinkmann (2009) pa at for sterkt fokus pd truverde, som skal hindre at intervjufunn vert
utsett for vilkarleg subjektivitet, kan vere med pd & motverke kreativ tenking og variasjon.
Ein fordel vil da vere at intervjuar far fylgje sin intervjustil, improvisere undervegs og fylgje

opp aningar som dukkar opp gjennom intervjuet. Hog truverde inneber at liknande
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undersegkingar, som er gjennomfort under same foresetnad, gir liknande resultat. Er det stor

skilnad mellom resultat vil forskinga sta fram som mindre truverdig (Svartdal, 2009).

3.6.2 Stadfesting

Stadfesting er knytt til tolking av resultatet, og ein kan difor seie at stadfesting handlar om a
oppna godt truverde. Det vil dd vere avgjerande at ein er kritisk til eigne tolkingar,
synleggjere og reflekterer over eigen stistad (Thagaard, 2009). Nar det gjeld eigen stastad, har
eg ein viss nerleik til tema eg forskar pa. Eg er utdanna spesialpedagog, og arbeider som
leerar pa barnetrinnet. Her mater eg stadig barn som har vanskar med a laere seg matematikk.
P4 ei side vil dette vere ei styrke for meg grunna nerleiken til elevane sin kontekst, og at eg
kan kjenne meg att 1 det dei skildrar. P4 ei anna side kan tett naerleik til eige forskingsfelt vere
el svakheit, ein kan da sté 1 fare for & overidentifisere seg med informantane slik at det kan
paverke dei tolkingane ein gjer. Ein kan ogsa sta 1 fare for & stigmatisere, da med tanke pé at
ein nyttar feltet sine briller nar ein tolkar informasjonen ein fér. Saleis risikere ein & oversja
det som ikkje passer inn i radande oppfatningar i feltet (Thagaard, 2009). Ei klar styrke for
truverde hadde vore 4 hatt to forskarar pa same arbeid, men ut 1 fr4 dei rammene vi har fatt
tildelt er dette umogleg. Ei anna styrke vil vere a ha kritiske og rettleiande personar som les
og korrigerer deg undervegs. Dette har eg vore heldig a hatt gjennom rettleiar i frd Hogskulen

1 Volda. Han har kome med gode tilbakemeldingar som har fert til endringar.

Vidare handlar det om kor godt kan ein lesar kjenne seg att i det du skriv. Gjennom god
dokumentasjon og ein gjennomsiktig forskingsprosess kan ein vere med pa a stadfeste eige
arbeid. Dersom ein lesar nikkar bekreftande har han mest truleg kjent seg att 1 arbeidet ditt, og
dermed stadfesta dine funn. Gjennom ditt tolkingsarbeid kan du drage slutningar og
presentere di oppfatning av resultatet. Ein stor fordel vil ogsa vere dersom andre teoretikarar
har funne det same som du, dette kan du vise til 1 arbeidet ditt. Det vil di vere med pa & stotte
opp under, og stadfeste dine funn som kjende og relevante. Her er det viktig a vere @rleg og
oppriktig, ikkje ta kreditt for andre sine funn. Bruk heller teori og tidlegare forsking til 4 stette
opp under eigne funn. Ein kan ogsd oppleve at ingen kjenner seg att 1 forskinga di, da vil du

ikkje oppna stadfesting (Thagaard, 2009).

3.6.3 Overforing
Overtforing er knytt til den forstding som vert utvikla innanfor rammene av eit prosjekt. Det
vil seie at overforing handlar om graden av relevans som forskinga di kan ha for andre, anten

for andre personar eller andre situasjonar. Dersom tolkinga forer til relevans utover eige
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prosjekt har ein oppnéddd ei viktig mélsetjing innanfor ei teoretisk orientert forsking
(Thagaard, 2009.) Eg har ikkje store ambisjonar om at mitt arbeid skal bringe fram
generaliserbar kunnskap, men eg har likevel eit ynskje om at mine funn kan fere til
refleksjonar hos andre som er i liknande situasjonar. Eg har ogsd ynskje om at fleire kan
kjenne seg att 1 mine tolkingar, og dermed gjere arbeidet mitt til ei gyldig forsking. I kva grad
eg klarer dette vil vere avhengig av om tolkingane mine vekkjer gjenklang hos lesarar som
har kjennskap til emnet eg har studert (Thagaard, 2009). Eg haper og trur, 1 alle fall til ein viss
grad, at grunnlag for overfering vil kunne vere tilstade. Dette fordi mange har erfaringar med
leerevanskar 1 matematikk, og dei problem som det forer med seg. Ei utfordring vil likevel
vere at utvalet mitt er sépass lite, det vil tale imot overferingsverdien av forskingsarbeidet.
Men viktigast av alt er om eg klarer a tolke og presentere materialet mitt pd ein s& god mate at

nokon vil etterpreve og vidareutvikle forskinga mi.

3.7 Forskingsetisk vurderingar

«Samfunnet stiller krav om at all vitenskapelig virksomhet skal reguleres av overordnede
etiske prinsipper som er nedfelt i lover og retningslinjer» (Dalen, 2004, s. 111). Prosjekt som
vert gjennomfort med elektroniske hjelpemiddel og som omfattar personopplysningar har
meldeplikt. Prosjekt som inneheld sensitive opplysningar har ogsd konsesjonsplikt. For eg
kunne starte arbeidet med & rekruttere informantar og gjennomfore intervju méatte eg derfor
sokje godkjenning 1 frd NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste). Denne
godkjenninga fekk eg 25/03-2013 (vedlegg nr. 2). Fordi eg var ner ved & gje opp prosjektet
matte eg be om NSD om utsetjing, dette fekk eg godkjent og bekrefta pr. mail 31/03-2014. 1
mitt arbeid har eg nytta meg av dei tre etiske retningslinjene for forsking som Thagaard
(2009) viser til; 1) informert samtykke, 2) konfidensialitet, 3) konsekvensar av & delta i eit

forskingsprosjekt.

Nér godkjenninga i frd& NSD var klar, var turen komen til & hente inn informert samtykke. Eit
informasjonsskriv (vedlegg nr. 3) til elevar og foreldre/foresette vart laga. Der informerte eg
om feremaélet med prosjektet, kva tema eg forska pé, kva informasjon eg var pé jakt etter og
kva ville skje med datamaterialet etterpd. Dersom dei ville stille som informantar, bad om

skriftleg samtykke. Dette er ein viktig prosess som handlar om respekt for informantane.

Konfidensialitet handlar om at alle som stiller opp 1 forsking har krav pa at all den

informasjon dei gir vert behandla konfidensielt. Bruk og formidling av informasjon som kan
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skade informanten mé forhindrast (Thagaard, 2009) P& grunn av faren for a verte identifisert
valde eg & nytte ukjende informantar 1 fr andre delar av distriktet eg bur 1. Arbeidet mitt
involverer fa elevar, og dersom eg var for nerme informantane ville det kunne bli for
gjennomsiktig. Det er ikkje ynskjeleg 4 stille informantane 1 eit darleg lys, derfor er det viktig
a anonymisere og behandla datamaterialet konfidensielt. Under intervju fekk elevane
nummereringar, alt etter kva rekkjefylgje dei kom inn i; elev nr. 1, elev nr. 2, elev nr. 3 osv.
Under transkribering og analysering valde eg 4 gi dei fiktive namn, dette for & gjere
framstilling mi meir oversiktleg og kanskje meir spennande 4 lese. I tillegg til infoskriv fekk
elvane ogsd munnlege forsikringar om anonymitet og konfidensialitet. Dersom dei ynskte det
kunne dei nar som helst trekkje seg ut av prosjektet, utan noko form for negative
konsekvensar. Eg presiserte ogsa at eg hadde teieplikt og at opplysningar dei kom med ikkje
kunne lagrast lenger enn at eg kom 1 mél med prosjektet (NESH, punkt 8, 9, 14, 16, 2009).

Nar det gjeld konsekvensar av & delta i eit forskingsprosjekt mé eg vurdere om mine
informantar vil ta skade eller ha andre alvorlege belastningar av & delta i prosjektet mitt. Bade
undervegs og 1 etterkant (NESH, punkt 8, 9, 14, 16, 2009). Eg var ferebudd pa at spersmala
eg stilte kunne vekkje negative kjensler, noko eg ogsé opplevde. Tidleg i eit intervju, etter &
ha fortalt om korleis han opplevde lerevanskane i matematikk, tok ein av informantane mine
til tdrene. Han var veldig fortvila over eigen situasjon, men samstundes verka det som han
synes det var godt 4 fa snakke ut, at nokon var interessert og hayrde pa det han hadde a
fortelje. Eg vart ikkje sitjande att med inntrykk av at han tok skade av intervjuet. Fleira av dei
andre informantane fortalde ogsa villig i fra eigen situasjon, og det verka som dei synes det

var ei god oppleving.

Nér det gjeld etiske aspekt 1 forskingsarbeidet mitt ma eg vere tydeleg pa 4 skilje mellom kva
som er informanten sine utsegn og meiningar, og kva som er mine tolkingar og slutningar.
Dette vert ogsé sterkt framheva 1 litteratur om kvalitativ forsking (Thagaard, 2009; Kleven,
2011). Ei utfordring som ogsé kan vise seg 1 forskingsarbeidet mitt er dersom lararar kjenner
att elevar, eller seg sjolv 1 oppgava. Slik eg vurderer det er informasjonen eg har fatt ikkje av

uheldig karakter som kan skade nokon.

3.8 Analyse.

Forsking om menneske og sosiale fenomen handlar om ein person som ein har 1 tale, ein som

svarer og kommenterer spersmal som forskaren stiller. Thornqiust (2003) omtalar dette som
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ein «hermeneutisk relasjon» mellom forskar og informant. Det vil seie ein subjekt — subjekt —
relasjon (Thornquist, 2003, s. 206). Ei hermeneutisk tilnerming er knytt til forstaing og
meining. Den legg vekt pa at det ikkje finnes noko sikker sanning, men at fenomen kan
tolkast pa fleire niva og fokusere pé eit djupare meiningsinnhald. «Hermeneutikken bygger pa
prinsipp om at mening bare kan forstds i lys av den sammenheng det vi studerer er en del av.
Vi forstar delene 1 lys av helheten» (Thagaard, 2009, s. 39). Sosiologen Giddens (1976) viser

ogsa til fenomenet og kallar det dobbel hermeneutikk:

P& den ene siden ma forskere forholde seg til at akterene selv opererer med bestemte
oppfatninger og fortolkninger og lever 1 en verden som allerede er fortolket av dem
selv. P4 en annen side ma forskere rekontruere de sosiale aktorenes fortolkninger
innenfor et vitenskalig sprak ved hjelp av teoretiske begreper. (s. 79)
I trdd med dette kan ein seie at kvalitativ forsking gér fore seg pa to niva. Ferste niva handlar
om kva partane gjer og seier, det vil seie kva som konkret vert sagt og gjort i handling og
samhandling. Nivd nummer to er meir eller mindre fjernt 1 {frd erfaringar, forskaren set
informanten sine utsegn, handlingar og ferestillingar 1 perspektiv ved hjelp av teoretiske
reiskaper. Poenget med dette er 4 overga informantens sjolvforstaing, perspektiv og tolkingar,
for sé & setje deira verd, erfaringar, kunnskap og praksisar inn i ein anna kontekst. Mélet er &
kunne sj& og seie noko som informanten ikkje kan sja eller seie sjolve, analysen er derfor
forskaren sitt hovudbidrag (Thornquist, 2003). Dette er viktig 1 all kvalitativ forsking og
sosiolog Album (1996) seier at dersom ein forskar ikkje kjem naer nok, vil ein ikkje kunne
forstd informanten si verd. Men dersom ein ikkje er fjern nok, vil ein heller ikkje kunne klare

a oppdage eller setje ord pa det sjolvsagte, heller ikkje lofte analysen i fré det kvardagslege.

Mitt analysearbeid starta ganske snart etter at eg var innfor dera pa grupperommet og
informantane vart vist inn. For & dokumentere intervjua g telefonen klar for lydopptak.
Intervjuet starta og eg freista & oppnd nettopp denne narleiken som Album (1996) viser til.
For ikkje & ga glipp av detaljar noterte eg sma stikkord 1 margen etterkvart som intervjuet
gjekk sin gang. Nar intervjuet var ferdig skreiv eg ogsa ned dei inntrykka eg sat att med. Eg
prioriterte dette fordi heilskapsinntrykk ein sit att med 1 etterkant er forste steg i ei analyse
(Johannessen mfl., 2010). S& snart som rad vart intervjua transkribert, det vil seie at
lydopptaka vart omforma til tekst. Teksten freista eg & fa s naer opp mot samtalen som
mogeleg, eg tok med tenkepausar, ngling og reaksjonar. Til demes at ein av informantane
brast i grat. Nar lydopptaka var transkribert, vart desse sletta. Intervjuguiden eg nytta var delt

inn 1 kategoriar, saleis var det enkelt & kategorisere materialet mitt under transkripsjon. |
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fylgje Johannesen mfl. (2010) er dette andre steg 1 ein analyse. Tredje steg gér ut pd & behalde
det sentrale materialet, samstundes fjerne det som ikkje er viktig, ogsé kalla kondensering.
Analysearbeidet mitt kan sjdast ut i frd den hermenautiske sirkel. Utgangspunktet for den
hermeneutiske sirkel er at ein gér 1 fr 4 forsta heilskap ut 1 fra delar, til 4 forstd delar ut 1 frd
heilskap. All tolking beveger seg mellom det man skal tolke, konteksten det vert tolka i og
vare eigen forforstaing. Dette er ein kontinuerleg prosess som forst er fullfert nar fenomenet
er tilstrekkeleg belyst. Nar dette er fullfert er ein klar for steg nummer fire, & samanfatte

informasjonen ein sit att med (Johannesen mfl., 2010).

Utfordringane gjennom analysen har vore fleire, blant anna har den raude trdden som skal
fylgje ei oppgdve vore vanskeleg & halde. Analysen er delt inn 1 kategoriar der eg har studert
sma einingar, delar og heilskap. Eg har ogsa forsegkt a konkludere fleire gonger, men enda
tilbake 1 materialet mitt for a leite etter ting eg kunne ha oversett. Det har vorte ein del fram
og tilbake for & kome djupare inn 1 materialet mitt. Eg har vore open for resultatet, 1 hdp om at

det kunne overraske. Analysen er delt inn i fylgjande kategoriar:

1. Lerevanskar 1 matematikk

2. Motivasjon
3. Sjelvoppfatning
4. Undervisning

I neste kapittel presenterer og analysere eg dei empiriske funna. Deler og heilskap vil bli

presentert og dokumentert med informantane sine eigne utsegn.
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4 Presentasjon og analyse

I dette kapittelet presenterer og analyserar eg datameterialet eg har samla inn. Eg har intervjua
totalt sju ungdomsskuleelevar pa 9. arssteg. Felles kjenneteikn for desse elevane er at alle
strevar med 4 laere seg matematikk. Nokre har lang fartstid med vanskar, medan andre har i
lopet av tida pd ungdomsskulen opplevd & «dette av lasset». Ut 1 fr problemstillinga:
«Korleis opplever eleven & ha vanskar 1 matematikk?» er spersmala retta mot eleven si
oppleving av eigen situasjon. Korleis vanskane har paverka motivasjon og sjelvoppfatning, og
korleis undervisning har vorte gjennomfort. Kapittelet er strukturert etter desse kategoriane og
delt inn 1 fire underkapittel der kvar del byggjer pa det elevane har sagt, og det eg har
observert. Denne inndelinga passer med det Thagaard (2009) kallar ei temasentrert
tilnerming, der kategoriane representerer tema som er sentrale 1 undersgkinga. Inndeling av
tekst 1 kategoriar kan vere utgangspunkt for analysering bade av personsentrerte- og
temasentrerte tilnermingar. Men dersom ein skal nytte informasjon til & samanlikne ulike
informantar ma ein passe pa at informasjon er samanliknbar (Thagaard, 2009). For & oppna
dette stilte eg informantane same speorsmdla innanfor dei ulike kategoriane. I intervjuguiden
har eg ogsa med ein kategori som handlar om laringsstrategiar, men pd grunn av oppgava sin

storleik valde eg & utelate dette.

Magtet med elevane har gitt meg mykje informasjon om korleis dei ser seg sjolve som
matematikklerande og korleis dei vurderer eiga leering i faget. Elevane sine utsegn er basert
pa den oppfatning dei har av eigen situasjon, noko som gir meg anledning til & fa eit innblikk 1
korleis dei opplever si matematikkverd. Sitat 1 fr4 den enkelte elev vert nytta for & stadfeste
utsegn som kom fram under intervju. For at lesaren skal kunne danne seg eit bilete av

personen bak intervjua vil eg forst gje ein kort presentasjon av kvar enkelt av dei:

Elev nr. 1, Truls: 9.klasse, vanskar i matematikk, vil gjerne bli betre.
Elev nr. 2, Jonas: 9.klasse, vanskar 1 fleire fag, har gitt opp a bli betre.
Elev nr. 3, Astrid: 9.klasse. vanskar i matematikk, vil gjerne bli betre.
Elev. nr. 4, Peder: 9 klasse, vanskar i matematikk, har gitt opp a bli betre.
Elev nr. 5, Julie: 9.klasse, vanskar i matematikk, vil gjerne bli betre.
Elev nr. 6, Marion: 9.klasse, vanskar i fleire fag, har gitt opp a bli betre.

Elev nr. 7, Martin: 9. klasse, dyskalkuli og dysleksi, har gitt opp 4 bli betre.
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Eg kjenner ikkje elevane, s den informasjon eg gir her har eg 1 all hovudsak fatt med lerar 1
faget. Det vil derfor ikkje gje eit utfyllande bilete pd kven personane er. Eg har 1 denne
samanheng valt & gje informantane fiktive namn, eg syns det vil gjere presentasjonen meir

naturleg.

4.1 Vanskar i matematikk

Min forste kategori handlar om matematikkvanskar og eleven si oppfatning av dette. Eg
ynskte a finne ut korleis eleven opplevde matematikkfaget, kva som var vanskeleg, eventuelt
kva som var lett og kva dei trudde var arsaken til dette. Eg ville ogsa finne ut kva tid dei
opplevde at matematikk vart vanskeleg. Hensikta med denne kategorien er at eg ynskjer &
finne ut korleis elevane ser pa seg sjolve som matematikklarande. Eit viktig aspekt vil vere a

finne ut korleis dette heng saman med motivasjon og sjelvoppfatning.

Eg starta alle intervju med & sperje elevane om dei likte seg pa skulen, noko alle bekrefta at
det gjorde dei. Sjelv om tre av informantane var noko nelande, drog litt pd det og svarte «heilt
greitty, sat eg att med inntrykk av at den totale opplevinga var positiv. For a fa ei betre
forstding for deira atferd 1 matematikkfellesskapet stilte eg spersmal om korleis dei likte

matematikk. Eg fekk varierte svar, men likevel ganske eintydige;

Truls: Heilt greitt, ikkje favoritt, men heilt greitt.

Jonas: Tja, det spars.... syns det kan ver veldig vanskelig og keisamt innimellom. Det
er no noko som eg fér til da.

Eg: Kvifor er det keisamt?

Jonas: Det er vanskelig! A da blir det keisamt! Nar du sitter der & ikkje far det til, s&
blir det keisamt.

Eg: Opplever du ofte & ikkje fa det til?

Jonas: Ja, det blir vel det da.

Astrid: Eg liker ikkje matte, det er eit veldig vanskeleg fag.

Peder: I starten syns eg det var ganske greitt, det var ikkje si veldig stor

overgang (fré barneskulen). Men ut 1 8, for eksempel 1 algebra, det var da eg motte
veggen! (hogt og bestemt).

Julie: Eg strever ganske mykje med det sé eg syns i grunn det er keisamt..... men det
er goy ndr eg far til oppgdver. Men s gir eg 1 grunn opp ganske fort nar eg ikkje fér
det til.

Marion: Eg likar ikkje matematikk, eg syns det er vanskeleg.....du skjenna, eg har
vanskar med 4 laere meg det, men det er fordi eg har hatt lerarar som ikkje har klart &
leert meg s& mykje matematikk. Sa derfor kan ikkje eg sd mykje.....

Martin: Nei, det er keisamt.....
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Eg: Kvifor er det keisamt?
Martin: Fordi vi berre held pa med oppgaver pa ark, og sé er det komplisert.

Som ein ser har dei fleste negative kjensler for faget. Fleire syns det er keisamt, noko som er
ei naturleg unnskyldning & nytte dersom ein ikkje meistrar. Mange elevar opplever at
matematikk er vanskeleg, dette forer til at dei syns faget er keisamt og lite motiverte
(Akseldotter, 2009). Peder som i utgangspunktet hadde gode feresetnader for & meistre
matematikk da han starta pa ungdomsskulen, men som gir beskrivingar av «a ha mett
veggeny, er nok den eleven som gav sterkast uttrykk for sin motvilje for faget. Her var ingen
gode kjensler & spore, han hadde rett og slett gitt opp. Marion som merka at ho fekk vanskar
med & henge med 1 matematikktimane 1 5. klasse skriv frd seg alt ansvar og seier at det er
leerarane si skuld at ho strevar 1 matematikk. Dei har ikkje lert henne noko. Dette er ei vanleg
form for sjelvbeskyttande arsaksforklaring, ein strategi elevar med leerevanskar ofte gjer seg
nytte av. Dette handlar om korleis vi knyt arsaksforklaringar til det som hender oss
(attribusjonsteori). Prestasjonar og resultat vert forklart med til demes, innsats, evner, flaks,
oppgavenes vanskegrad eller god og darleg undervisning (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Stipek
(2002) seier at mange elevar er redde for & verte oppfatta som lite kompetente eller dumme,
av bade lerarar og medelelvar, derfor forklarer dei vanskane sine med &rsaker som ikkje
angar dei personleg. Ogsé forsking viser at elevar har ein klar tendens til & nytte
sjalvbeskyttande attribusjon (Whitley & Frieze, 1985). Desse arsakene er viktige for oss, og

dei heng ngye saman med motivasjon, forventning om meistring og sjelvoppfatning.

Vidare 1 intervjuet spurde eg elvane om kva som var vanskeleg i matematikk, og kvifor. Om
det var emne som dei syns var enklare enn andre, og eventuelt kva for emne som var
vanskelegast. Dei fleste sdg ut til & meistre addisjon, subtraksjon og til dels multiplikasjon,
men til demes divisjon var vanskeleg for fleire. Ogsa abstrakte emne som prosent, algebra og

geometri sdg ut til & vere e stor utfordring for fleire av dei.

Truls: Ulikt, alt etter emne, det vi held p4 med no ganske lett (brek), men det er alltid
noko som er vanskeleg, blant anna geometri og algebra. Eg er litt darlig pd gangane
da....eg kan ikkje dei store.

Jonas: Pluss, minus og gange far eg til, men resten er vanskeleg....prosent og
algebra......eg forstér ikkje korleis ting heng saman.

Eg: Kan du gangetabellen?

Jonas: Nei....ikkje heile, dei store gangane slit eg med.
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Astrid: Algebra, geometri er veldig vanskeleg, og dei store gangane. Pluss og minus
gar greitt.

Eg: Kvifor syns du det er vanskeleg?

Astrid: Eg trur det er méten a laere pa, eg syns det er vanskeleg & forsta...nar dei gar
gjennom ting pa tavla er det ikkje alltid eg fir med meg kva som vert sagt.

Peder: Eg har slutta a fylgje med, og no nar nivéaet gar oppover blir alt enda verre. Men
pluss, minus, gange og dele far eg til. Algebra er verst.

Eg: Kan du heile gangetabellen?

Peder: Ja den kan eg.

Eg: Er det spesielle tema, eller er det alt i matte som er vanskeleg?

Peder: I starten var det ganske greitt & fylgje med, men da ting begynte & bli vanskeleg
da gav eg opp.

Julie: Eg kan ikkje & dele, a sé kan ikkje eg dei store gangane. Det er mykje eg syns er
vanskeleg...... prosent og algebra...... eg forstar meg liksom ikkje sd godt pa tall. Eg
forstar liksom ikkje heilt korleis ting heng saman.

Marion: Eg syns matematikk er veldig vanskeleg.

Eg: Kvifor syns du matte er vanskelig?

Marion: Det veit eg ikkje, eg far det berre ikkje til....eg prova si godt eg kan.
Skjenner ikkje samanhengen mellom talla og korleis eg skal bruke dei. Men eg kan no
litt da, pluss, minus og gange, men nar det kjem parentesar og sint da blir det for
vanskelig. Slik er det med prosent og geometri ogsa.

Eg: Gangetabellen kan du den?

Marion: Eg kunne nesten heile for, da telte eg pa fingrane mine utan hjelp, men no har
eg gloymt mykje.

Martin: Eg syns det er vanskelig....... eg har dyskalkuli, derfor er det vanskelig & rekne
tall 1 hovudet, for eksempel péd ganging og deling mé eg bruke kalkulator for & fi det
til. Det syns eg er keisamt.

Alle informantane gav uttrykk for at matematikk var eit vanskeleg fag som dei streva med &

meistre. Eit kjenneteikn for dei fleste, her med unntak av ein elev, var det ingen av dei som

hadde automatisert alle dei store multiplikasjonane, frd 6-10. Divisjon var ogsé ei utfordring

for fleire av dei, medan addisjon og subtraksjon (i alle fall pa eit 1agt niva) hadde alle kjensle

av & meistre. Dette kan tyde pa at 6 av 7 elever 1 denne undersgkinga mest truleg kjem til & ga

ut av ungdomsskulen utan a meistre alle rekneartane. Medelsta undersekinga (1977, 1986,

2002) viste at mange elevar med matematikkvanskar ikkje meistrar ut over 4. klasse niva, og

at 15% av elevane fortsatt er pa dette nivaet nar dei gér ut av ungdomsskulen (Engstrom &

Magne, 2006). Ser ein pa Niss og Jensen (2002) sine kompetansar handlar dette 1 hovudsak

om mangelfull utvikling av symbol- og formalkompetanse.
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Innanfor same kategori ynskte eg ogsé & finne ut kor lenge eleven hadde hatt vanskar 1
matematikk og om dei hadde opplevd endringar. Hadde dei merka betring? Var det ein stabil

situasjon? Eller hadde vansken vorte verre?

Nokre av informantane opplevde at vansken kom til syne nar dei kom pa ungdomsskulen,
nivaet var hegare enn forventa og pa eit tidspunkt vart det vanskeleg & hengje med. Peder var
definitivt eleven som gav sterkast uttrykk for eigen situasjon, han var djupt fortvila og hadde
resignert. Han hadde klart seg bra gjennom heile barneskulen, men 1 8. klasse starta problema
og det var da han «mette veggen», som han sjelv uttrykte det. Seerleg algebra var vanskeleg,
og hans reaksjon pa vanskane var a kople ut alt som handla om matematikk. I starten av
intervjuet freista Peder a gje inntrykk av at han var ein teff gut som ikkje var sa@rleg affisert
av sine vanskar, men den maska greidde han ikkje a halde sarleg lenge. Allereie fem minutt
ut 1 intervjuet sdg eg at Peder var ukomfortabel og kjempa 1 mot tarene. Eg kontra han med
trostande ord, og gav uttrykk for at her kunne han la tdrene komme, dette var ein konfidensiell
samtale mellom oss. Han fann heldigvis tryggheit i det eg sa, sa tdrene rann resten av
intervjuet. I tillegg til vanskar 1 matematikk hadde Peder kjensler av at alle hadde gitt han
opp, «ingen bry seg» var svaret eg fekk pa spersmal om kva skulen og laerarane gjer for a
hjelpe deg. Peder gjorde sterkt inntrykk pd meg som forskar, at han som tenaring blottla seg
og fortalde om den fortvilte situasjon han hadde hamna i. Maten han reagerte pa, og svara eg
fekk, gjorde at eg tolka han som djupt fortvila over eigen situasjon. Kanskje syns det var godt
a fa snakke med nokon som ville hgyre om hans opplevingar. Fordi han hadde kjensle av at
ingen brydde seg lenger, verka det som han heldt ein ytre fasade som «teffingy» for ikkje &
avslere korleis han eigentleg hadde det. Utsegn om at «alle andre hadde lert oppgavene pa
slutten av kapittelet, men ikkje eg», vitna ogsa om at han kjende seg veldig aleine om & vere 1

denne situasjonen.

Truls: I 7. klasse vart alt mykje vanskelegare, forstod ikkje maten larar forklarte pa,
og 1 8.klasse spurde eg ikkje etter hjelp, derfor vart alt vanskelegare. Men syns det gar
betre no 1 9.klasse med ny lerar.

Jonas: Dei forste dra hugsar eg ikkje, men det har i alle fall blitt gradvis vanskelegare.
Mange av oppgévene har blitt vanskelegare og viss dei likna pé andre oppgaver vi har
gjort for, som eg ikkje har forstatt, da blir det jo umulig.

Astrid: 1 8. klasse begynte alt & bli vanskelig. I 7. klasse var eg ganske flink, eg hadde
en leerar som alltid hjelpte oss. Han gjekk rundt & sjekka om vi hadde rekna oppgavene
rett, vi trengte ikkje spor. Viss ikkje vi fekk det til viste han korleis vi skulle gjer det,
no ma vi sper sjolv og det er eg ikkje flink til. Derfor har alt blitt mykje verre no.

49



Peder: Problema mine starta i1 8. klasse og no 1 9. klasse, for eksempel 1 algebra, det
var da eg mette veggen, da miste eg motivasjonen fordi eg ikkje klarte det. I timane
gadd ikkje eg a fylgje med fordi eg klarte ikkje det. Etter det begynte det & g nedover.
Pé barneskulen gjekk matte heilt fint, det er forst no pa ungdomsskulen at problema
starta.

Julie: Eg fikk til matte 1 byrjinga av 6. klasse, men etterkvart begynte eg 4 slite. Nar vi
begynte med deling i 6.klasse og algebra i 8. klasse vart alt mykje verre. Eg har provd
a henge med, men det har gatt darligare fra 8. klasse og til no.

Marion: I lepet av 5.klasse. Eg bytta skule og pa den nye skulen fekk eg lite hjelp 1 fra
leeraren min slik at eg datt av.....ingen brydde seg om a leere meg noko. Sa det har
berre blitt verre.

Martin: Det merka eg i 1. klasse, eg streva med talla og det & plusse dei saman. Dette
har eg streva med heile tida. Akkurat no syns eg det gér litt lettare fordi eg har fatt en
leerar som eg forstar betre.

Fleire fortalde om stabile vanskar, men nokre hadde opplevd bade betring og forverring.
Endring i1 undervisning, skifte av lerarar og auka vanskegrad var nokre av drsakene som
elevane fortalde om. Dette er kjende arsaker som ogsé forsking viser til. Blandt anna veit vi at
Héggblom (2000) har forska pa dette og ho hevdar at skulen sin undervisningsform har mykje

skuld 1 elevane sin lerevanskar.

4.2 Motivasjon

Min neste kategori handlar om elevane sin motivasjon i matematikkfaget. I dette avsnittet vil
eg presentere eleven si oppleving av motivasjon i faget, forventningar om meistring, og
kjensle av forventning i fra leerar. Vidare ville eg finne ut meir om elevane sine opplevingar
av & mislukkast. Korleis reagerer han pa det? Og kva hjelp og stette vert tilbydd for at eleven

skal oppleve meistring.

Kva skjer med eleven sin motivasjon nér ein strevar 1 matematikkfaget? Eg ynskte a finne ut
korleis dei opplever dette, og kva som eventuelt kan motivere til & arbeide med faget, til
demes meistring (indre motivsjon) eller lensemd (ytre motivasjon). Ein veit 1 fra teori og
forsking at forventning til meistring har ner samanheng med eleven sin motivasjon til 4 layse
oppgaver (Bandura, 1986). For & ville arbeide med ei oppgave er det ein viktig foresetnad a ha
tru pé at ein kan meistre det, det er ikkje nok a berre ynskje det. Tru pa ein realistisk sjanse for
a lukkast er avgjerande (Bandura, 1997). Fleire av elevane eg intervjua uttrykte at dei hadde
lite eller ingen motivasjon for & arbeide med faget pa grunn av mange opplevingar med &
mislukkast. Mitt ferste inntrykk var at dei som hadde streva lenge med faget, hadde minst

motivasjon. Men dette var ikkje eintydig, Peder som hadde ei relativt kort karriere med
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vanskar, var nok den som var minst motivert, som han sjelv uttrykte det: «Eg har mett

veggen! Eg har ingen motivasjon........ ».

Truls: Tjaa, eg er meir motivert no enn 1 8.klasse. Motivasjonen eg har no har eg fétt
mest av meg sjolv og foreldra mine heime.... eg har gjort det darlig....sa eg ville
prove a skjerpe meg. Eg spor oftare etter hjelp og far til fleire oppgaver. Vennane
mine far fire og det har eg ogsé lyst til, sjglv om det ikkje er nokon konkurranse altsd!
(forsikrande stemme). Og sa treng eg god karakter for vidare utdanning.

Jonas: Eg har null motivasjon, men prever si godt eg kan.

Astrid: Eigentleg ingenting.....fordi eg far ikkje det til likevel. Det er ikkje vits & gjer
oppgéver ein ikkje fér til....... men eg skulle onske eg fikk det til!

Peder: Eg mista motivasjon nér det blei sa vanskeleg. Eg har ingen motivasjon nar det
gjeld matte, og eg veit ikkje om eg kjem til & bli motivert igjen (gret).

Julie: Nei, eg er ikkje s@rleg motivert....men eg veit at faget er viktig, og eg har lyst a
klare det slik eg far meg god utdanning.

Marion: Eg har 1 grunn gitt opp fullstendig fordi eg veit at eg ikkje klare det likevel.
Foler det ikkje er vits 1 & prove. Motivasjonen min forsvann i1 5.klasse den, det var etter
at eg fekk hovudverk heile tida...eg klarte ingen ting, men da hadde eg streva ei stund.
Martin: Eg er 1 grunn aldri motivert for 4 rekne matte, det er berre noko eg gjer fordi
eg ma. Eg har det slik at eg fole meg ubrukelig viss eg ikkje eg gjer oppgavene ferdig.

Dersom eg deler inn motivasjon for & arbeide med matematikk inn 1 tre kategoriar finn eg
fylgjande; 1) motivert - ingen, 2) litt motivert — Truls, 3) ikkje motivert - Jonas, Astrid, Peder,

Julie, Marion og Martin.

Kategori 1. stir tom, ingen av elevane sa dei var motiverte for 4 arbeide med matematikk. I
kategori 2. fann eg at ein elev var litt motivert (temabasert) og 1 kategori 3. svarte seks elever
at dei hadde ingen motivasjon. Truls forklarte sin motivasjon med at han hadde gjort det sa
darlig 1 faget, og at han no ville prove & fa ein betre karakter. Han meinte at matematikk var
viktig for vidare utdanning, derfor matte han gjere ein innsats. Han var ogsa oppteken av

kameratane sine, og kva karakter dei hadde i faget.
Motivasjon kan sjdast pd som ei tosidig sak, & vere motivert for ein aktivitet, og vere motivert

til & unnga eller sleppe ein aktivitet. Elevar som ikkje opplever meistring har ofte liten

motivasjon og uthald, og kjem derfor ofte inn 1 ein vond sirkel (Schunk mfl., 2014).
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Neste spersmal i1 kategorien handlar om lensemd. Finns der lensemd (indre/ytre) som kan gje
eleven motivasjon til 4 auke innsatsen og arbeide med oppgaver 1 matematikk? Kunne
meistring eller paskjonning som til demes ros, utsikter for andre aktiviteter og liknande gjer
elevane meir motiverte? Her fekk eg litt ulike svar, men fleire av dei gav uttrykk for at

lensemd hadde lite & seie for motivasjon.

Truls: Eg vil bli betre 1 matte, fé ein betre karakter.....det er det som motiverer meg
mest...... anna belenning far ikkje eg.

Jonas: Ja, begge deler kan gjer meg meir motivert.....men viss det er heilt umulig da
drit eg 1 heile belenninga! Da er ikkje det vits, for det hjelp ikkje likevel! (bestemt).
Astrid: Nei...belenning motiverer meg ikkje, eg far ikkje det til likevel.

Peder: Viss eg klare det kan eg jobbe litt meir, men klare eg det ikkje gir eg opp. Eg
far aldri belenning pa nokon maéte, det er meir slik at viss eg ikkje jobber sa far eg
straff, sa eg ma berre prove litt.

Eg: Far du straft?

Peder: Ja, eg fér aldri belenning pé nokon mate.

Julie: Heime fér eg belonning viss eg jobbar bra, sa det er det som motiverer meg, eg
far premie pa slutten av aret. Meistring gir meg ikkje motivasjon for eg far det ikkje til
likevel.

Marion: Belenning hjelp ikkje pa meg......

Eg: Dersom du fér det til da?

Marion: Njaaa, ikkje sé veldig......... eg far ikkje til det vanskelege likevel.

Martin: Viss eg far til oppgdvene kan eg prove litt til, men sé tek eg ei pause fordi eg
kjeda meg....sd prover eg litt til. Belonning er ikkje vits viss eg ikkje fir det til likevel.

Meistring ser ut til & kunne vere ein motivasjonsfaktor for fleire av elevane, men slik eg tolkar
det gir elevane raskt opp dersom dei kjem til utfordrande oppgaver. Da er det ikkje noko som
kan motivere til vidare innsats. Einaste Truls, han vil gjerne bli betre, derfor prover han sé
godt han kan. Peder fortel at han prover litt dersom han far det til, men at han ikkje fér
lensemd pa nokon maéte, han fér heller straff. I etterkant ser eg at dette skulle eg ha fylgt opp
nazrare. Eg spurde ikkje fleire oppfylgingsspersmal nar han fortalde at han fekk straff i staden
for lonsemd. Arsak til dette var nok situasjonen som oppstod. Som intervjuar med liten
erfaring var eg ikkje forberedt pa at Peder var sa fortvilt at han tok til tarene. Eg fekk sterk
medkjensle for guten, og kom nok litt ut av «rytme». Eg henta meg inn igjen ved & fylgje
spersméla 1 intervjuguiden. Jonas og Julie fortalde at lensemd kunne vere med pé & auke
motivasjon, men for Jonas berre til ein viss grad. Var oppgéavene vanskelege kunne lensemd
vere lensemd, da hadde det liten verdi. Laering som er basert pd ytre forsterking som ros eller

ein anna form for lensemd kan verte oppfatta som uekte. Dette kan skape ein midlertidig
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motivasjon til & arbeide, men ikkje nedvendigvis eit ynskje om 4 lgyse problem i nye
situasjonar. Lering som har sitt utspring 1 meistring, utforsking, oppdaging og forstiing gir

mykje meir motivasjon enn ros og anna ytre lensemd (Holm, 2012).

Etter dette sporsmalet gjekk eg vidare til forventning til meistring, eg ynskte her 4 sjd om eg

kunne finne ein samanheng mellom elevane sin motivasjon og forventning om meistring.

Truls : Mine forventningar er forskjellige frd tema til tema, 1 8. klasse hadde eg lave
forventningar til at eg skulle klare noko fordi eg ikkje fekk det til, men no 1 9. klasse
vil eg 1 alle fall prove & fa betre karakter. Derfor prover eg meir.....slik eg kan fa meg
el god utdanning.

Jonas: Ikkje nokon store.....eg prover si godt eg kan.

Astrid: Eg forventar at eg skal fa til litt, ikkje at eg skal fa til alt, men det enkle og at
eg skal 2 til meir etterkvart.

Peder: Forventar ikkje & fa det til, s derfor har eg berre gitt opp.

Julie: Nar eg far oppgaver tenker eg at dette far eg ikkje til, men at eg vil prove, men
sé berre dett eg av. Eg har derfor liten forventning om a klare matte.

Marion: Forventningar? Eg veit ikkje heilt...... eg gir litt opp fer eg begynne, fordi eg
ikkje trur eg vil klare det.

Martin: Sdnn midt pa treet, spors kva oppgaver det er, pluss og minus skal eg klare
men viss det er deling da berre gir eg opp. Med gangane prover eg forst, viss eg ikkje
far det til gir eg opp.

Elevane sine svar viser at dei ikkje har store forventningar om meistring. Dersom ein
samanliknar svara ser ein at motivasjon og forventning heng saman. Truls som er oppteken av
utdanning og kameratane, gir uttrykk for hegast motivasjon. Han har auka sin innsats, og har
tru pa at dette skal fore til auka meistring 1 faget. Holm (2012) viser ogsa til dette, gode
prestasjonar 1 matematikk har samanheng med at elevane er villige til & yte ein innsats. Det er
avgjerande for elevane at dei arbeider aktivt mot bestemte mél slik dei kan utnytte sine
foresetnader for & leere matematikk (Holm, 2012). Motivasjon har ner samanheng med
drivkraft bak arbeidsinnsats 1 ein leringssituasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dei andre
elevane hadde lave forventninga om meistring. Sjelv om nokre av elevane seier at dei
meistrar enkle oppgaver, verkar det pd meg som om dette ikkje tel, dei er mest opptekne av at
nivaet 1 9. klasse er hogt og vanskeleg, derfor forventar dei lite eller inga meistring. Fleire
fortel at dei har gitt opp, eller gir raskt opp nér oppgaver skal utfoerast. Elevar som har mange

negative erfaringar med & meistre, vil tvile pé eiga meistring av framtidige oppgéver. Dette
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forer til at mange reduserer arbeidsinnsatsen. Eleven sin forventning om meistring er

avhengig av situasjon og oppgavene som skal loysast (Schunk mfl., 2014).

Vi veit ogsa at andre sine forventningar spelar ei stor rolle for oss. Elevar opplever
forventningar i fra mange kantar, 1 fra leerarar, foreldre og venner. Chinn (2013) meiner at
nekkelen til suksess er forventning. Han seier at leerarar treng positive, oppmuntrande og
oppdragande forventingar som dei ma kommunisere vidare i klasserommet. Dette skal
formidlast til elevane pa ein slik mate at det gjennomsyrer alle timane. Forventningane ma
vere flyktige og tilpassast den enkelte elev (Chinn, 2013). Hadde mine informantar kjensle av

at leeraren hadde forventningar til dei? Eg ynskte & finne ut korleis dei opplevde dette.

Truls: Det trur eg han har...... trur kanskje han vil eg skal g& opp en karakter 1 frd 1
fjor.....men er litt usikker pd kva han tenker og forventar av meg.

Jonas: Eg trur han forventar ganske mykje no nér eg gér i 9.klasse, da forventar dei at
vi kan en del. For mykje innimellom......

Astrid: Eg trur han tenker eg er dérlig i nokre av emna, men at eg er betre 1 andre. Han
forventar 1 alle fall at eg skal klare det enklaste, men ikkje det vanskelege.

Peder: Nei, han har ikkje forventningar til meg, ikkje no lenger, han har gitt meg opp.
Julie: Alle forventar eg skal klare det...... eg syns dei har for store forventningar til
meg.

Marion: Eg trur han forventar litt meir av meg....at eg yter for lite....men det er no bra
at nokken trur pa meg (ler). Men det kan bli litt for mykje press da....

Martin: No (ungdomsskulen) fole eg at dei har trua pa meg.

Som vi ser ut i frd svara har dei fleste av elevane kjensle av forventning 1 fra laerar. Jonas,
Julie og Marion kjenner pa hege forventningar. Slik eg ser det kan dette tolkast pa fleire
matar, anten kan eleven si akademisk vurdering vere ldgare enn leraren si vurdering, eller sa
handlar det om at leeraren forventar auka innsats og saleis auka meistring. Peder som har gitt
opp a meistre faget, foler ogsa at leeraren har gitt han opp. Det verkar som han er komen inn 1
ein vond sirkel som pregar han sterkt. Truls er litt usikker pa kva lararen forventar, men trur
kanskje han forventar at han skal ga opp ein karakter. Bade Astrid og Martin gir uttrykk for at
leeraren har tilpassa forventningar til dei. I ein leerar — elev relasjon er forventning viktig, og
leerarar som har hege forventningar til elevane sine og som formidlar desse pa ein méte som

elevene forstar, oppnar betre resultat (Hattie, 2009).

Sist 1 denne kategorien ville eg finne ut korleis elvane agerte i1 klasserommet nér dei ikkje

opplevde meistring i faget. Vi veit at elevar som strevar med oppgaver i matematikk vil trenge
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mykje hjelp og statte, noko seks av sju elevar stadfesta. Dei opplevde ofte at dei trengde hjelp
fordi dei mislukkast med oppgéver. Berre Truls trengde hjelp «sdnn midt pa treety, dette kan
vere eit resultat av hans auka innsats 1 faget, og at dette har fort til fleire opplevingar av
meistring. Men spor elevane etter hjelp? Eg hadde med to alternative spersmal 1
intervjuguiden som eg spurde, alt etter svaret. Dersom ja, far du hjelp? Dersom nei, kva gjer
du da? Det eg var pé jakt etter var om nokon av elevane valde alternative aktivitetar som til
demes vandring, dagdreyming, teikning, brik eller uro. Brak og uro kan 1 nokre tilfelle vere

ein elevs spontane reaksjon pa fagleg frustrasjon (Skaalvik & Skaalvik, 1996).

Truls: Ma ofte sper om hjelp, men nér eg far det sa gér det bra. Eg har blitt mykje
flinkare til & sper....... 1 8.klasse spurte eg aldri om hjelp derfor blei alt sa vanskeleg.
Eg: Kva gjor du da?

Truls: Eg braka aldri.....fekk av og til litt hjelp av sidemann slik eg fikk gjort nokre
oppgaver. Eller berre satt eg der 1 mine eigne tankar.

Jonas: Eg sper av og til etter hjelp....kanskje sidemann eller leerar. Viss ikkje eg spor
om hjelp sé begynner eg a snakke litt og vandre litt...

Eg: Kva sei leraren til det?

Jonas: Spers kva lerar eg har, nokken forstar at eg trenger en «timeout» ..... det hjelp
litt & ta seg ei pause.

Astrid: Eg sper som oftast, og da far eg hjelp.....men ofte nér eg gir opp da teikna eg
heller.....eller snakkar med naboen.

Peder: Eg har slutta & sper om hjelp....eg vil ikkje ha hjelp, eg far ikkje det til likevel.
Eg har gitt opp, eg slite og vil heller ikkje ha hjelp! (bestemt).

Eg: Kva gjer du da?

Peder: Eg berre sitt der, praver meg pa lette oppgaver...viss ikkje eg klare meir gir eg
opp. Da dagdreyme eg i staden.....eg er ikkje den som braker.....eg liker fred og ro.
Eg: Kva seier leraren din?

Peder: Han bryr ikkje seg sa veldig mykje.....han har sagt eg kan bli betre 1 matte, men
sidan eg har gitt opp og ikkje prover lenger er det vanskelig...... veit ikkje heilt kva det
er ....eg motte berre veggen (gret).

Julie: Eg spor ikkje sd mykje om hjelp....eg prova forst sjolv...sper av og til sidemann.
Eg gir lett opp dersom det blir for vanskeleg, da berre sitt eg der. Eller s pratar eg litt.
Marion: Eg sper av og til om hjelp, men ofte sitt eg og tenkjer for meg sjolv for &
prove & klare det.

Eg: Viss du ikkje klare det og ikkje sper om hjelp, kva gjer du da?

Marion: Da bruka eg 4 bli litt rastlaus.... du skjenna eg lika a gé og da far eg litt
«makk 1 rompay (ler). S& da tar eg meg en tur 1 klasserommet.

Martin: For métte eg ha mykje meir hjelp, men no prova eg litt sjolv ogsa. Men deling
har eg ikkje leert meg sa da ma eg ha hjelp. Av og til er eg veldig umotivert, og da sitt
eg lenge for eg spor om hjelp fordi eg ikkje orker & gjer noko.

Eg: Kva gjer du da?
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Martin: Sja! Dette gjorde eg 1 dag fordi det var sa vanskeleg og da blei eg veldig
umotivert (viser stor prikkteikning pa undersida av handa si).

Truls er den einaste eleven som seier at han ofte ber om hjelp, det stemmer overeins med
resten av bilete han gir av eigen situasjon. Han er den som er mest motivert, har storst
forventning om meitring, yter sterst innsats og sper mest om hjelp. Dei andre informantane
seier dei sper om hjelp «av og til» eller «aldri». I staden vel dei andre aktivitetar som
dagdreyming, teikning, prating og vandring. Det er eit kjend fenomen at personar unngér
situasjonar ein misliker, og trekkjast mot aktivitetar ein likar. Det er ogsa naturleg at
gjentekne opplevingar med & mislukkast forer til at elevane utviklar negative kjensler og
haldningar til faget. Elevar som misliker eit skulefag prover ofte & unnga, eller sleppe unna,

aktiviteter som hoyrer til faget (Nolen-Hoeksema, Fredrickson, Loftus, & Wagenaar, 2009).

4.3 Sjelvoppfatning

I denne kategorien ynskjer eg & finne ut meir om eleven si sjelvoppfatning. Sjelvoppfatning
vert ofte brukt som eit samla omgrep som inkluderer alle sider ved eleven si sjelvoppfatning,
deriblant sjelvvurdering og forventning om meistring (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Forventning om meistring har ogséd samanheng med motivasjon, og i denne oppgava har eg
valt & presentere desse to tema 1 lag. Dette ga meg meir oversikt over materialet fordi eg nytta
denne rekkjefylgja nar eg intervjua elevane. Eg har ikkje gatt djupt inn pé tema
sjelvoppfatning, fordi det hadde vorte for omfattande ut i frd dei rammene eg har til
disposisjon. Eg har valt & fokusere pé eleven si akademisk sjelvoppfatning, som handlar om
eleven si vurdering av seg sjolv 1 dei ulike faga, 1 dette tilfelle matematikk. Skaalvik og
Hagtvet (1990) fann i si undersgking at for eldre elevar har skuleprestasjonar og
sjelvvurdering gjensidig paverknad. Stabil akademisk sjelvvurdering ser ut til & ha
innverknad pé eleven sine prestasjonar. Ein arsak til dette kan vere at sjglvvurdering har
innverknad pd motivasjon, stress/angst, som igjen har innverknad pa prestasjonsnivéaet

(Skaalvik & Hagtvet, 1990; Skaalvik & Skaalvik, 2013)

Korleis vurderer du deg sjelv 1 matematikk? var forste spersmél 1 kategorien. Svara eg fekk

samsvarte 1 stor grad med det elevane fortalde om eigen motivasjon og forventning.

Truls: Noko er eg darlig i....men det vi held péd med no klare eg ganske bra (brak).
Men eg prova sa godt eg kan. Er kanskje sann midt pa treet.....(dreg litt pa det).
Jonas: Eg er elendig i matte! (bestemt) eg ligg ikkje noko bra an, eg har en einer.
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Astrid: Eg er darlig 1 matte, 1 alle fall i mange av emna. Eg har en veldig darlig
karakter....sa eg er ikkje noko flink.

Peder: No vurdera eg meg som darlig i matte! (bestemt) Det er fordi eg ikkje far til
oppgavene, dei lette er no greie....

Julie: Eg vurdera meg sjolv som darlig.....og det er fordi eg slit ganske mykje i matte,
det er mykje eg ikkje far til.

Marion: Eg vurdera meg sjolv som veldig darlig! Eg ligg jo pé en einar i matte, og det
er jo ikkje bra! (bestemt)

Martin: Eg er ikkje noko flink 1 matte, eg har jo dyskalkuli og da sei det seg sjolv at eg
er darlig.

Seks av sju elevar vurderer seg sjolv som dérleg eller elendig 1 matematikk. Dette samsvarer
med det eg har funne tidlegare, at elevane som strevar med matematikk har liten motivasjon,
lave forventningar om meistring. I tillegg til lav akademisk sjelvoppfatning. Truls vurderer
seg sjolv som midt pé treet, noko som ogsa samsvarer med resten av svara han har gitt. Men
innimellom gir Truls meg tilbakeblikk pé korleis han hadde det for han bestemte seg for & be
om hjelp, han gir d& beskrivingar som samsvarer med dei andre informantane. A vere i ein
slik situasjon kan utlayse ulike kjensler, til demes angst, skam, likegyldigheit og liknande.

Noko informantane mine stadfesta.

Truls: Nar eg streva 1 8.klasse folte eg meg veldig stressa, hadde heile tida trua pa at
det kom til & g veldig darleg. No gar det betre.

Jonas: Nér eg ikkje far det til blir eg lei og oppgitt, og finn heller pé andre ting. Eg
syns ikkje det er noko kjekt, men slik er det no berre. Vil no gjerne {3 til ting.

Astrid: Eg syns det er veldig dumt, eg lika det ikkje. Eg blir veldig stressa for prover.
Peder: Eg blir stressa for prover...... eg lika det ikkje....og eg er redd for 10.klasse for
da veit eg at det blir enda verre. Det kjem ikkje til & gd bra med meg 1 matte, eg har
gitt opp (gret).

Julie: Eg blir lei meg og stressa nar eg ikkje far det til. Eg klare ikkje a ove for prover
heller for eg fole at det ikkje kjem inn.....og eg sov alltid darlig natta for.

Marion: Eg lika det ikkje...... men eg blir ikkje sd lei meg.

Martin: Eg tenker at ”slik er det berre”, eg er ikkje lei meg for at eg strever med
matematikk. Eg er fadd med det, og kan ikkje noko for det. Eg er berre glad for at eg
ikkje er dum.

Dei fleste elevane fortel at dei er stressa og litt lei seg pa grunn av vanskane sine. Truls seier
at nar han streva som verst, folte ogsa han seg stressa. Martin og Jonas gir uttrykk for & ha
akseptert situasjonen. Martin er ikkje lei seg, dette kan han ikkje hjelpe for, sa derfor er det
greitt. Han er berre glad han ikkje er dum. Jonas syns ikkje det er kjekt, men sei at «slik er no

det berrey. Fleire viser til at matematikkvanskar kan gje psykosomatiske plager som stress,
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kvalme, uro, angst og depresjon (Adler, 2007). Dette er ogsd noko Magne (1998) peikar pa,
han seier at fordi matematikkfaget har heg prestisje kan vanskar i1 faget utloyse sekundere

reaksjonar.

Mange elevar 1 denne situasjon foler seg ofte stigmatisert pa grunn av lerevanskane sine.
Dette spurde ogsé eg informantane om. Alle elevane fortalde om eit godt skulemiljo der det
var aksept for ulike faglege niva. Ingen kjende seg stigmatisert pa grunn av vanskane, «nei,
ingen bry seg» var svaret eg fekk 1 frd fleire. Marion folte det litt annleis, ho fortalde om
mykje mobbing pd barneskulen, og at dette hadde satt sine spor. Til tross for dette hadde ho
det betre no pa ungdomsskulen, her hadde ho 1 alle fall venner. Ho folte seg likevel annleis og
sett pa som annleis. Sidan mobbing ikkje er ein del av problematikken i denne oppgéve, let eg

vere 4 stille fleire spersmél 1 forhold til dette tema.

Siste spersmaél i kategorien er eleven si oppleving av a bli sett og heyrt nar det gjeld vanskane
1 matematikk. Peder, Julie, og Marion hadde inga kjensle av & ha blitt eller bli sett eller hoyrt.
Peder folte at alle hadde gitt han opp, Julie forklarte at ho var av den «stille typen» som ingen
la merke til, eller brydde seg med og Marion gav uttrykk for alt for lite hjelp. Pa ein av dei
tidlegare skulane fekk ho tilrddd tre timer spesialundervisning i matematikk pr. veke, men
fekk berre ein. Ho folte at ingen hadde teke ho pa alvor. Truls, Jonas og Astrid hadde delte
erfaringar. Truls og Astrid folte seg meir ivareteken no 1 9. klasse, drsak til denne forandringa
var det darlege resultatet i fra 8.klasse. Jonas fortalde at pa barneskulen folte han seg
ivareteken, men at no pa ungdomsskulen matte han klare seg meir sjolv. Martin var den
einaste som folte seg bade sett og heyrt, han hadde fatt god oppfylging bade pa barneskulen
og ungdomsskulen. Alle skular og lerarar pliktar & leggje til rette for best mogleg lering,
noko eg haper og trur vert gjort rundt om 1 dei mange klasserom. Nar eg 1 mi underseking
fekk heyre at halvparten av elevane ikkje foler seg ivaretekne, vart eg svert overraska. Eg er
sjelvsagt klar over at eleven si oppleving er subjektiv, og at dersom eg hadde intervjua
leerarane sd hadde dei mest truleg hatt ei anna oppfatning. Likevel syns eg det er trist at desse

elevane kjenner pa slike kjensler.

4.4 Undervisning
Min siste kategori handlar om undervisning. Korleis har den vorte gjennomfert? Kva har
leeraren vore oppteken av? Tavleundervisning, mekanisk rekning, konkretar og differensiering

var element eg ville hayre meir om. Har munnleg aktivitet vore ein del av
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matematikkundervisninga? Eg har i denne samanheng valt & nytte ordlyden «a snakke
matematikk», som handlar om & diskutere samanhengar, strategiar og lgysingar i matematikk.
Dette er ein av dei fem grunnleggjande dugleikar som lereplanen (LK06) viser til 1

matematikk, og som inneber:

A skape meining gjennom 4 lytte, tale og samtale om matematikk. Det inneber & gjere
seg opp €1 meining, stille spersmal og argumentere og forklare ein tankegang ved
hjelp av matematikk. Det inneber 0g & vere med 1 samtalar, kommunisere idear og
drafte matematiske problem, lgysingar og strategiar med andre. (s. 60)

Truls: Pé barneskulen snakka vi veldig mykje matematikk og rekna lite
oppgaver...... sé brukte ho forskjellig ting (konkretar) nér ho skulle forklare. Eg er
neydd & rekne oppgaver for & hugse, elles sa gloymer eg kva lararen har sagt. No er
det betre, han tek forst eksempel pa tavla sa reknar vi oppgéver sjolve.

Eg: Forstar du det som vert gjennomgatt pa tavla?
Truls: Eg forstod mykje 1 7. klasse men etter ei lita stund hadde eg heilt gloymt det. Eg

forstar en del no ogsé, men viss ikkje sa sper eg om hjelp.

Jonas: Lerarane har brukt mykje tavla, sa har vi fitt formlar som vi méitte pugge og
leere oss.....og mange oppstilte reknestykke, sann 40-50 oppgéver som vi skulle rekne.
Vi har ikkje snakka s mykje matematikk....... men brukte en del ting som skulle
hjelpe oss som for eksempel klossar, blyantar og sa vidare.

Eg: Forstar du det som vert gjennomgatt pa tavla?
Jonas: Innimellom, kanskje ikkje sa ofte...... det spors jo kva tema vi har.

Astrid: I starten av time tek laerar nokre oppgaver pa tavla slik vi ser korleis vi skal
gjer det, deretter skal vi rekne vidare 1 leereboka sjelve. Dersom vi ikkje skjenner det
tek han nokre eksempel til. Vi har ikkje snakka sa mykje matematikk, pa barneskulen
rekna vi for det meste oppgéver 1 boka. Ja, vi brukte en del konkretar 1 sméskulen.

Eg: Forstar du det som vert gjennomgatt pa tavla?
Astrid: Eg forstar det av og til....men kanskje ikkje sa ofte. Men viss eg spor etter

hjelp far eg det forklart og det brukar a hjelpe.
Peder: Forst tek laerar nokre oppgaver pa tavla, nar dei fleste klare det ma vi rekne
sjalv. Ofte klare eg det ikkje sa da berre sitt eg der utan & gjere noko.

Eg: Forstar du det som vert gjennomgatt pa tavla?

Peder: I starten ndr han forklarer det enklaste, men nér det blir vanskelig forstar eg
ingenting, som for eksempel 1 algebra! Da koplar eg ut! (bestemt).

Julie: Det har vore veldig mykje pa tavla og sa rekna vi oppgaver i boka var.

Eg: Kva med 4 snakke matematikk, har det vore vanleg?
Julie: Nei, eigentleg ikkje.....det var berre viss vi hadde vikar....med lerarane brukte
vi leereboka og rekna oppgaver. Konkretar....jo det brukte vi en del 1 3-4. klasse.

Eg: Forstar du det som vert gjennomgatt pa tavla?
Julie: Ikkje sa ofte........ 1 alle fall ikkje nér vi har algebra og deling.
Marion: Leararen forklarer oppgévene pd tavla sa reknar vi sjolve etterpa. Slik var det

ogsa pa barneskulen. Vi snakka aldri matematikk, berre bladde opp 1 bekene vére og
rekna det vi fekk til. Konkretar...jo det brukte vi en del nér vi skulle rekne.
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Eg: Forstar du det som vert gjennomgatt pa tavla?
Marion: Ikkje sa ofte....... det gér som regel for raskt for meg og av og til droyme eg

meg vekk slik eg berre far med meg halvparten (ler).

Martin: Laerarane forklarer mykje pa tavla, sa sper dei om vi forstér, og etterpa far vi
oppgaver vi skal rekne. Pa barneskulen var eg ute pa gruppe, der hadde eg eiga bok og
ark som vi gjekk gjennom pa tavla og munnleg. Eg hadde klossar og blyantar som
hjelp nar eg skulle rekne.

Eg: Forstar du det som vert gjennomgatt pa tavla?
Martin: Som regel.....men da ma eg fylgje med.....

Som vi ser er tavleundervisning og leysing av oppgaver dominerande i matematikktimane.
Elevane har opplevd lite «snakkingy 1 matematikk, det er det hovudsakleg leerar som har stétt
for nar han forklarer. Berre Truls opplevde dette pa barneskulen, noko han syns gjekk pa
kostnad av a rekne oppgéver. I etterkant har eg evaluert spersmalet mitt, skjonte alle elevane
kva eg meinte? Eg pravde etter beste evne & forklare kva eg la i omgrepet, men nar eg ser kva
Julie svarte, s er eg usikker pd om ho forstod det riktig. Utsegna «det var berre viss vi hadde
vikar» kan tolkast som at dei fekk dei lov til 4 snakke nar vikaren var der, medan hos laeraren
brukte dei lereboka og rekna oppgaver. Men kva snakka dei om? Matematikk eller
kvardagsleg hendingar? Dette kunne eg fylgd opp nerare, men oppdaga denne vinklinga
under transkribering, derfor var det lite eg kunne gjere for & klare opp 1 kva ho verkeleg
meinte. Nar lerar legg vekt pd mekanisk rekning 1 matematikk utviklar elevane det som Niss
og Jensen (2002) kallar symbol- og formalkompetanse. Dette er ein av atte kompetansar
elevar treng for 4 laere og utvikle god kunnskap 1 faget (Niss & Jensen, 2002). Forsking viser
at det vert nytta mykje tid pa a gi elevane symbol- og formalkompetanse i skulen i dag, og det
far konsekvensar for utvikling av andre viktige kompetansar. Desse vert det ikkje nok tid til &
arbeide med desse (Eikrem mfl., 2012; Haug, 2012). Tavleundervisning har ein lang og
utbreidd tradisjon 1 skulen, og ein larar kan dd berre undervise pé eit niva av gangen. Elevar
med matematikkvanskar har ofte lite utbytte av dette fordi tavleundervisninga sjeldan er
tilpassa deira niva, og har ofte for rask progresjon (Holm, 2012). Dette stadfesta ogsé
informantane mine. Fleire svara: «ikkje sa ofte» pa spersmalet om dei skjona det som vert
forklart pd tavla. Fordi elevar med matematikkvanskar treng individuell oppfylging vil dei
ofte ha behov for & ekstra forklaringar og rettleiing, dette forer til at laerar har ei stor
utfordring med & rekke over alle 1 eit klasserom. Det vil derfor vere vanskeleg a unngé at

elevar vert sitjande ineffektive og vente pé tur (Holm, 2012).
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Pé spersmal om korleis skulen og laerarane hadde lagt til rette undervisning fortalde fem av
sju elevar at dei hadde enklare bok som dei arbeidde i. Dei to andre rekna som regel det
enklaste, niva 1, i lereboka som resten av trinnet fylgde. Ikkje alle var negde med det, Astrid
forklarte at dei hadde fatt ei enklare bok for & leere meir matte, «men man kjem no seg ikkje
lenger opp (karakter) ved hjelp av den boka! Det er berre meir av det lettaste som eg kany.
Heller ikkje Julie ynskte den enklaste boka, ho ville heller fylgje niva 1, men med redusert
mengd. «Det er nar eg far s4 mange oppgéver a rekne at det surra seg for meg». Jonas, Marion
og Martin er nok dei som har streva mest og lengst med sine vanskar, dei gir uttrykk for a
vere nggde med ei enklare bok. Som Jonas sei: «Den kan eg arbeide i utan a sper s& mykje
etter hjelp». Samstundes seier han «men no har eg litt lyst & prove meg pa den boka dei andre
har ....men med redusert mengd da.....eg kan no sikkert klare noko». Som vi ser har
tilrettelegging for desse elevane vore forenkla leeremiddel og redusert arbeidsmeng. Elevar
som har vanskar med & lere seg matematikk treng god tilrettelegging ut 1 frd eigne
foresetnader. Fleire viser til at forenkla laerestoff, redusert arbeidsmengd og langsam
progresjon er naudsynt for at elevane skal oppna eit betre laeringsutbytte (Adler, 2001; Holm,

2012).

4.5 Avsluttande kommentar til datamaterialet

I denne undersegkinga ynskte eg & finne ut korleis elevane opplevde vanskane sine 1
matematikkfaget. Elevane var opne og viljuge til & fortelle. Etter mi meining fann eg fleire
interessante funn som eg 1 neste kapittel vil drefte opp mot teori og forsking pa feltet. Dei
fleste av informantane mine har opplevd mange nederlag i matematikkfaget, og dette
arsaksforklarar dei pé ulik matar. Innsats, evne og utanforstdande faktorar er nemnt av fleire.
Interessant er det ogsa 4 hoyre elevane fortelje om meistring, eller mangel pa meistring, og
korleis dette paverkar deira motivasjon, forventning og akademiske sjelvoppfatning. Vidare
fortel dei om tradisjonell klasseromsundervisning med laerar som demonstrer pa tavla og
vidare oppgaveloysing, hovudsakleg i fré lereboka. Kva innverknad har dette pd elevane sine
vanskar? Alle desse tema vil eg drefte og kanskje kome fram til ein konklusjon som gjeld for

mitt arbeid.
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S Drefting av empiriske funn

I dette kapittelet ser eg funna mine 1 lys av relevant teori og forsking. Eg vil 1 hovudsak seie
noko om einskildfunna i materialet, men ogsé noko om inntrykka fra intervjua samla. Dette
gjer eg ikkje for & generalisere til starre grupper, men heller for & gje grunnlag for refleksjon
hja lesaren. Sjolv om det 1 mitt datamateriale berre er grunnlag for & seie noko korleis desse
sju elevane opplever vanskane sine i matematikk, kan det tenkjast at ein gjennom dette
forskingsprosjektet kan fé reist nye sporsmal knytt til det & ha matematikkvanskar. Spersmal
som kan gje grunnlag for vidare forsking. Dette viser ogsa Kleven (2011) til, han seier at

kvalitativ metode er godt eigna til hypotesedannande undersekingar.

5.1 Vanskar i matematikk

Dei fleste elevane eg intervjua hadde til dels store vanskar med & lere seg matematikk. Nokre
av dei hadde streva lenge, medan andre opplevde ungdomsskulen som ein tung overgang med
heogt niva. Alle elevane synes matematikk var eit vanskeleg fag, og fleire av dei omtala faget
som keisamt. Jonas utdjupa det med at «nér du sitt der a ikkje far det til, da blir det keisamt!».
Dei fleste provde sé godt dei kunne, 1 alle fall nar det gjaldt dei enklaste oppgavene, men sag
inga betring av den grunn. Dette er i1 trdd med det Akseldotter (2009) seier, nér elevane
opplever matematikk som vanskeleg vert resultatet at dei syns det er keisamt og
umotiverande. Ogsa Kislenko, Grevholm og Lepik (2007) fann i si underseking mange som

uttrykte at matematikk var eit vanskeleg og keisamt fag.

Mange kjensler er knytt til leering, det handlar om eleven trivst eller mistrivst, er motivert
eller umotivert. Kjensler som frykt og tryggleik spelar ogsa inn, og ein vanleg reaksjon for oss
menneske er at vi trekkjer oss unna situasjonar vi fryktar og misliker (Holm, 2012). Negative
kjensler for eit skulefag vert ofte utvikla dersom ein har gjentekne erfaringar med &
mislukkast. Desse kjenslene kan ogséd omfatte skulen, men det fann eg ikkje stotte for i mi
underseking, elevane uttykte at dei hadde det bra pa skulen (Seaman, 1999). Likevel stadfesta
undersegkinga mi kor viktig det er at skular arbeider mot malsetjinga i Kunnskapsloftet
(LKO06) om a skape positive haldningar til matematikkfaget. Dei fleste elevane likte seg betre
pa skulen enn dei likte matematikk. Dette viser at skulen har ei stor utfordring, og eit sentralt
sporsmal er kva som kan gjerast for at fleire utviklar positive haldningar for faget. Slik eg ser
det er tilpassa opplaring og oppleving av meistring viktige element i dette spersmalet. Dette

vil eg kome nerare inn pa seinare i kapittelet.
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5.1.1 Elevane sine forklaringar pa nederlag

Marion er ein av dei som fortel at ho ikkje likar matematikk, og at ho har vanskar med a lere
faget. Samstundes kjem ho med ei arsaksforklaring til dette, ho skuldar pé leerarane og skulen,
dei har ikkje klart & leere henne det dei skulle. Nar eg seinare ber ho forklare fortel ho om lite
hjelp, spesielt pa den eine skulen ho gjekk pa. Ho foler seg oversett og seier at «<ingen brydde
seg om a leere meg noko». Ho seier ogsa at spesialundervisninga var mangelfull og lite
tilfredstillande. Denne arsaksforklaringa kom spontant, men verka likevel gjennomtenkt. Ho
nytta her sjolvbeskyttande attribusjon, det vil seie at ein forklarer nederlag til rsaker ein ikkje
kan kontrollere, til demes kvalitet pa undervisning, oppgavenes vanskegrad eller flaks.
Dersom ein ofte opplever & mislukkast er sjglvbeskyttande forklaringar vanleg & nytte, dette
finn eg stotte 1 fleire undersekingar (Miller & Ross, 1975; Skaalvik, 1990, 1994; Whitley &
Frieze, 1985). Dei fann klare tendensar til at elevar attribuerte eigen suksess til personlege
eigenskapar (indre) og eigne nederlag til miljemessige forklaringar (ytre). Nar elevar ikkje
lukkast er det naturleg & finne arsaksforklaringar, da gjerne sjolvbeskyttande forklaringar om
arsaker ein ikkje har kontroll pa. Her var det lerarane og skulen som var skuld 1 at ho ikkje
hadde lert seg matematikk. Det er ein menneskeleg eigenskap a skjerme seg sjolv 1 fra

ubehaget ein gjerne opplever ved gjentekne nederlag (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Nér eg vidare 1 intervjuet sper om kvifor ho ikkje liker matematikk kjem ho med forklaringa
om at ho ikkje skjonar samanhengen mellom tall og korleis ho skal bruke dei. I tillegg
gloymer ho lett, dette er arsaksforklaringar som kan knytast til evner. Ho seier at ho prover sa
godt ho kan, men far det ikkje til. Fleire av dei andre elevane kjem ogsa med liknande utsegn
ndr eg spor kvifor dei ikkje likar matematikk, «eg forstar ikkje korleis ting heng samany, «eg
forstar meg ikkje si godt pa tall» eller «eg syns det er vanskeleg & forsta». Indirekte fortel
elevane her at dei ikkje har tru pa eigne evner. Dei prover sa godt dei kunne, men det vert
ikkje noko betre. Det verka som alt kvilte pd ein stabil faktor dei ikkje kunne gjere noko med.
Evner og innsats er forklaringar som kan knytast til eleven sjalv, evner vert ofte sett pd som
noko ein ikkje kan kontrollere, medan innsats kan kontrollerast. Dersom darleg resultat vert
forklart med evner vil dette ha stor pdverknad for framtidig forventning til meistring,
motivasjon og sjglvoppfatning (Holm, 2012). Fordi elevane ikkje har tru pé at dei kan endre
noko, vil sannsynet vere stort for at dei gir opp. Forklaringar som handlar om ytre forhold kan
gi forventningar om at prestasjonane vert betre, men elevar som attribuerer bade til indre og
ytre forklaringar stér i fare for & forvente dérlege resultat pa framtidige prestasjonar (Holm,

2012). Synet pé evner som ein stabil faktor er 1 endring, og det vil ha mykje 4 seie for korleis
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attribusjon til evner vil verke pé framtidig forventning og motivasjon. Evner treng ikkje vere
ein stabil arsak. Evner kan sjdast pa som noko som kan utviklast gjennom arbeid og innsats
(Dweck & Leggett, 1988; Stipek, 2002). Med dette som utgangspunkt kan det verte lettare a

hjelpe elevane ut av ein vond sirkel nar det gjeld forventning og motivasjon.

To av elevane forklarer ikkje vanskane sine med evner, men med innsats. Dei fortel at drsak
til vanskane er at dei ikkje har fylgt med godt nok i timane, eller har spurt etter hjelp nar det
blei for vanskeleg. I denne kategorien kjem ogsd Marion inn, ho fortel om skulk pd grunn av
mobbing. Ho skjena at det hadde vore med pa & forsterke vanskane hennar. For Peder sin del
handlar det om manglande innsats nér vanskegraden steig, og han av den grunn opplevde
fleire nederlag. Det gjekk sa langt at han «mette veggen» (hans eigne ord). Han var djupt
fortvila over vanskane, og sdg inga lgysing pa situasjonen. Han fortalde likevel pa slutten av
intervjuet at han hapte det kom til & bli betre berre han la inn ekstra innsats og fekk den hjelpa
han trong. Dette viser ogsa teorien til, elevar som attribuerer darlege resultat til mangel pa
innsats, kan fortsatt ha tru pa at det kan ga betre seinare (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Stipek,
2002). Ogsé Truls som attribuerte til innsats fortalde at han trudde det kom til & ble betre
etterkvart, berre han folgde med og spurde etter hjelp nar han trong det. Han skulle 1 alle fall
gjere sitt beste. Ein mé rekne med at ein del innsats ligg til grunn i1 faget for resultatet viser
seg, nar dette fér ei forklaring vil den ligge sterkt til grunn for vidare motivasjon. Ogsé
Lillemyr (2007) viser til motivasjon og seier det viktig & ha tru pa seg sjolv som akter, i
staden for 4 fole at prestasjonar er avhengig av ytre forhold og andre personar. Dette vil eg

drofte vidare i del 5.2.

Arsaksforklaringar til evner og innsats er dei to mest vanlege attribusjonane for aktivitetar der
eit resultat skal oppndast. Innsats kan vere ustabil og kontrollerbar medan evner vert sett pa
som stabile og upédverkelege. I USA gjekk debatten pa 70-talet om kva som var det beste
attribusjonsmensteret, burde til demes nederlag forklarast med innsats (kunne ha evner) eller
med evner (full innsats) (Weiner, 2000). Stipek (2002) viser til at ut 1 frd menneskelege behov
for oversyn og kunnskap om seg sjolv og omgivnadane er det naturleg at elevane leitar etter

forklaringar pé kvifor situasjonen er slik den er.

Elevane eg intervjua fortalde ogsa om meistring, men suksessen attribuerte dei til enklare
leerestoff og enklare oppgaver. Desse meistra dei, men nar oppgavene vart vanskelege gav dei

opp utan a anstrenge seg s@rleg. God hjelp 1 fra laerarar eller foreldre var andre forklaringar
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pa meistring. Slike einskilde prestasjonar vil ofte ha lite & seie for elevar med vanskar, dei vil
ha lettare for & forklare prestasjonane som tilfeldige forhold utanfor deira kontroll (Stipek,

2002).

Innsats er sterkt signalisert 1 klasserommet. Fleire omtalar innsats som det mest heldige
attribusjonsmensteret, dette fordi det er ein arsak som kan kontrollerast. Séleis vil det vere
lettare & oppretthalde trua pé at innsats nytter (Stipek, 2002). Det kan verke mest fornuftig a fa
mest mogeleg, bade suksess og nederlag, attribuert til innsats (Covington, 1999). Suksess
skulle spore til vidare innsats og ny suksess, og nederlag skulle fortelje at auka innsats kunne
gje betre resultat. Ein fordel ville likevel vere om eleven fekk lov til & oppdage at suksessen
hans kanskje skuldast evner. Tru pa eigen evner er ein meir robust form for motivasjon,

eleven vil da ha sterre sjanse for 4 utvikle seg og takle framtidig motgang (Stipek, 2002).

Ein fare med & einsidig attribuere nederlag med innsats er at det gér ei grense for kor lenge det
gar dersom ein ikkje opplever meistring. Nar grensa er nadd sit ein att med forklaringa pé at
det er evnene som ikkje strekk til. For & berge sjolvverd og posisjon kan resultatet bli at ein
kuttar ut all innsats for ikkje a tape ansikt i forhold til kameratar eller medelevar. Forklaringa
vert dd manglande framgang pd grunn av manglande innsats. Resultatet av dette blir som
oftast inga lering, og at elev og lerar har fétt e1 konflikt. I slike tilfelle vert eleven si rolle &
unnga a arbeide 1 faget, leerar ser dette og freistar fa han 1 gong (Covington & Omelich, 1979).
Spesielt Peder kan seiast & vere 1 denne kategorien, etter gjentekne nederlag yter han liten
eller ingen innsats i faget, og han har vore i konflikt med lerar pd grunn av dette. Positivt for
Peder er at han har starta i nivadelt gruppe der han far tilpassa opplaring. Han treng & oppleve

meistring, og fé att trua pd at innsats nytter.

Elevar med fagvanskar har lett for a forklare prestasjonar som resultat av tilfeldige forhold
utanfor seg sjalve, og som dei ikkje kan gjere noko med (Covington & Omelich, 1979).
Sannsynlegvis er arsaksrekkene sd samansette at dei fleste forklaringane kan seiast & ha eit
visst sanningsinnhald. Sterst verknad har den forklaringa eleven vel (Weiner, 2000). Det er
derfor viktig for leeraren & vere merksam pa desse verknadane og freiste & paverke attribusjon
til det beste for framtidig innsats (Stipek, 2002). Attribusjon er viktig bade for forventning,
motivasjon og sjelvoppfatning. Trua pa at ein kan oppna eit mal er avgjerande for at det vert
ein kvalitet pa aktiviteten (Bandura, 1997). Det er liten sjanse for & lukkast dersom eleven sit 1

klasserommet og tenkjer for seg sjolv at dette kjem aldri til & ga bra. Det vil 1 sin tur lage ein
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vond sirkel. I all malretta aktivitet har vi ein viss sjanse for & mislukkast, og alle opplever
innimellom at det ikkje gar slik ein tenkjer og ynskjer. Korleis andre forklarer dette, er viktig
for eleven si forklaring. Lararen sin reaksjon vert derfor viktig i forhold til korleis eleven
tolkar hans reaksjon med omsyn til forklaring. A seie «du gjorde i alle fall ditt beste» kan i
verste fall fore til at eleven ikkje foler han strekkjer til og attribuerer resultatet til manglande
evner. Laeraren venter ikkje meir av han. Det er viktig & vere merksam pé korleis dette verkar
og kva for attribusjon den enkelte elev har. For fleire av informantane mine hadde det vore
positivt dersom dei kunne tru pa at dei av og til lukkast i matematikk p& grunn av innsats og

evner, og ikkje berre fordi stoffet var lett.

5.1.2 Vanskar i abstrakte emne

Mange elevar i1 dagens skule opplever store utfordringar 1 matematikkfaget, og det er ofte
overgangen 1 fra det konkrete til det abstrakte som skaper problem. Fleire av elevane eg
intervjua fortalde om store vanskar 1 abstrakte emne. For mange av dei vart vanskane synlege
1 5-7 trinn, medan Truls og Peder opplevde at problema byrja pa ungdomsskulen, nér nivéet
pa blant anna algebra vart hegare. Andre undersekingar stottar mine funn. Medelsta-
undersekinga, ei stor svensk underseking gjennomfoert av Engstrom og Magne 1 1977, 1986
og 2002, viste at 15% av elevane som gar ut av grunnskulen ligg pd 4. klasse nivé 1
matematikk. Desse resultata var stabile over tre lereplanperiodar (Engstrom & Magne, 2003,
2006). Pa dette nivaet, 1 4-5. klasse, vert matematikk meir abstrakt. Faget far til dels eit nytt
ansikt og handlar om meir enn dei fire rekneartane, det vert meir visuelt, bilderelatert og
problemorientert. Ei utfordring er at mange elevar manglar evne til abstrake forestillingar
(Adler, 2001). Ein kan ikkje automatisk generalisere denne undersegkinga til andre land, men
det vert antatt at vi har liknande resultat 1 Noreg ogsa. Ei underseking gjennomfort av Sjevoll
(2006) viste ogsa at 5-6. klasse og starten pa ungdomsskulen var stadiet der vanskane kom til
syne for elevane. P4 mellomtrinnet vert matematikken utvida og langt meir kompleks, og ofte
ser ein at matematikkvanskar kjenneteiknast med ein bra stagnasjon 1 den vanlege

matematiske utviklinga (Lunde, 2010)

I Medelsta-undersekinga fann dei at dei svake elevane hadde ei akseptabel oppfatning av tall
sa lenge det handla om naturlege tall. Dei fire rekneartane meistra dei sa lenge det handla om
heile tall. Elevane viste store svakheter nér det gjaldt brek, prosent og geometri (Engstrom &
Magne, 2003, 2006). Dette samsvarer til ein viss grad med mine funn. Alle informantane

mine meistra addisjon og subtraksjon, og til dels multiplikasjon. Divisjon var vanskeleg for
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fleire av dei. Emne som prosent, algebra og geometri var ogsa ei stor utfordring. Dei
konkluderte med at arsak til at elevane mislukkast i matematikk var forst og fremst svak
kognitiv meistring av eit undervisningsstoff som var for krevjande (Engstrom & Magne,

2003, 2006).

Elevane mine fortalde om bruk av konkretar, men eg har ikkje inntrykk av at dette var utstrakt
og dominerande 1 undervisning. Mitt inntrykk er at konkretane vart nytta som hjelpemiddel
for 4 visualisere og skape erfaringar hos elevane. Einaste Truls, han fortel om utstrakt bruk av
konkretar pa barneskulen, 1 tillegg til sterk vektlegging av samtale og diskusjon. Noko han
meiner var uheldig for han. Slik han ser det har lite trening 1 & rekne oppgéver vore med pa a
forsterke vanskane han har. Engstrom og Magne (2003, 2006) kritiserte undervisning i sin
rapport, dei meinte at elevar med vanskar 1 matematikk matte ha meir tilrettelagt undervisning
retta mot kvardagslege utfordringar — sékalla «livsmatematikk» (Burns, 1998). Dette vil eg

drofte naerare i del 5.4.2.

5.2 Motivasjon

Arbeidsinnsatsen 1 ein leeringssituasjon har samanheng med motivasjon, som er sjolve
drivkrafta bak innsatsen ein elev viser (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Motivasjon er ein
samansett tilstand som vert sett pa som situasjonsbestemt, og den vert paverka av verdiar,

erfaring, forventning og sjelvvurdering (Nolen-Hoeksema mfl., 2009).

Motivasjon og forventning til meistring heng neye saman. Dette kom ogsé klart fram 1 mi
undersegking. Elevane var lite motiverte for 4 arbeide med matematikk og hadde lave
forventningar til seg sjolv i faget. Seks av sju informantar fortalde om manglande motivasjon.
P& grunn av vanskar og manglande meistring sag dei liten grunn til & legge noko ekstra
innsats 1 faget. Eit fast monster sdg ut til 4 gjenta seg. Elevane fylgde med pa laeraren sin
gjennomgang, i alle fall sa lenge det var forstaeleg, deretter rekna dei oppgaver som hgyrde til
emne. Oppgévene dei meistra, dei lette oppgavene, vart gjort, resten hoppa dei over dersom
medelevar eller leerar ikkje var tilgjengeleg for hjelp. Ofte utelet dei & sperje om hjelp. «Det er
ikkje vits 1 4 prove, eg far det ikkje til likevel!» vitna om ein fortvilt situasjon, og det er ikkje
merkeleg at motivasjon var s& godt som fraverande. A arbeide med ein aktivitet ein ikkje
meistrar er ikkje s@erleg givande, men ut 1 fra plikt, norm eller lennsemd gjer ein det ofte
likevel (Deci & Ryan, 1985). Martin stadfesta dette, «eg reknar matte fordi eg ma, eg foler
meg ubrukeleg dersom eg ikkje gjer det eg skaly.
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5.2.1 Motivasjon for matematikk

Godet tilrettelagt undervisning og tilpassa oppgéver er sars viktig for & fremje den indre
motivasjon for elevar som har vanskar i matematikk. «Dei lette oppgavene» er utsegn som gar
igjen hos mine informantar, dei reknar dei, men meistring gir ikkje kjensle av kompetanse.
Holdning og utsegn viser at meistring av desse oppgévene har lite & seie for motivasjon og
forventning om meistring 1 faget. Magne (1998) viser til tre moglege alternativ nar det gjeld
oppgaver og vanskegrad. Dersom ein vel ei oppgave som er altfor lett, vil meistring ikkje
spele noko rolle, medan vel ein ei oppgave som er for vanskeleg og mislukkast vil ein
avskrive oppgava som meiningslaus. Dersom ein vel ei oppgave som er innanfor eiga
oppleving av kompetanse, vil meistring gje ei god kjensle. Dette vil vere ei effektiv

motiverande kraft innanfor sjelvoppfatta kompetanse (Magne, 1998).

Bade Maslow (1970) og Deci og Ryan (1985, 2000) peikar pa grunnleggjande behov som
tilheyre, kompetanse og sjelvraderett, dette er viktige faktorar som skulen ber fremje og
ivareta hos eleven. A kunne bestemme sjolv er den faktoren som Deci og Ryan (1985) legg
starst vekt pa nér det gjeld indre motivasjon. I sterre grad enn dei underliggande behova er det
kjensle av sjolvstyring som er det viktigaste. I skulesamanheng handlar dette om at elevane til
ein viss grad fir vere med pa & bestemme innhald og metodar for opplering. Indre
motivasjon er tilfredsstilt ndr individet far lov til & handle ut i fra viljen sin (Deci og Ryan,
1985). Dersom elevar foler seg styrt av metodar som er basert pa ytre paverknad som lensemd
eller straff, og kommandoar som «dette ma du berre gjere» vil det etter denne teorien verke
pydeleggjande for elevens indre motivasjon. Eleven vil d& ga i fré & vere oppgaveorientert til
a vere avhengig av ytre stimuli, og han vil vere oppteken av korleis han star fram 1 forhold til
andre elevar. Dette er ein vanskeleg situasjon & hamne i, se@rleg for elevar med vanskar

(Hastein & Werner, 2004; Stipek, 2002).

Informantane mine viste til nivadelt matematikk, dei kunne sjolv vere med pé a velje
vanskegrad péa oppgavene dei skulle arbeide med. Fleire fortalde ogsa at dei hadde forenkla
beker. Enkle oppgéver vart prioritert av dei fleste, men vil val som dette vere med pd & fremje
den indre motivasjon for elevane? Ein arsak til elevane sine val kan vere eit resultat av
gjentekne nederlag, dei vel a rekne dei enkle oppgévene for & vere sikre pa suksess. |
klasserommet vil dei da std fram som aktive og leerande individ, til tross for liten kjensle av
kompetanseauke. For elevar med fagvanskar vil tilrettelegging av fagstoff ofte vere prega av

repetisjon og teskei-prinsippet. Eleven arbeider steg for steg utan & kjenne til mélet, ein
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konsekvens av dette vert ofte redusert engasjement for stoffet dei arbeider med. Dette gjer
mange avhengig av ytre motivasjon for at dei skal arbeide, forventning om meistring og tru pa
eige bidrag vert redusert (Harter, 1978). Elevar med vanskar ma ha utfordringar dei kan
strekkje seg etter innanfor eigne foresetnader. Nokre av informantane mine var misnggde med
eigen situasjon, bade Astrid, Julie og til dels Jonas hadde ynskje om betre tilrettelegging. Dei
enkle bekene var berre meir av det «enkle» som dei kunne, dei syns dei fekk lite utfordringar
som dei kunne strekkje seg etter. Samstundes fortel dei om mange nederlag, og at vanskelege
oppgaver raskt vart lagt til sides. Tilpassa opplering kan vere ei sars utfordrande oppgéve 1
mange tilfelle. Skaalvik og Skaalvik (2013) sin konklusjon er at undervisning mé leggast til
rette med oppgaver som eleven har foresetnader for & meistre, samstundes som dei gjev

utfordringar.

Nar skulen skal arbeide med & fremje elevane sin indre motivasjon vert det framheva 1 fré
fleire hald kor viktig det er at elevane far utfordringar, ha moglegheit til & velje, hjelpe dei
med & finne meining med laerestoffet og gje positiv stotte (Gagne & Deci, 2005). Forsking gir
ogsa stette til dette, den viser at elevane sitt engasjement i skulearbeid aukar dersom desse
faktorane vert oppfylt (Jang, Kim, & Reeve, 2012). Forsking viser ogsé at elevar som vert gitt
frie val til demes nér det gjeld heimearbeid, fortel om sterre indre motivasjon til & gjere dette
arbeidet (Patall, Cooper, & Robinson, 2008). Dette kan ein ogsé sja hos mine informantar,
alle fortel at dei arbeider sd godt dei kan med oppgavene dei meistrar. Eit spersmaél ein likevel
kan stille er om arbeidet vert utfert pd grunn av indre motivasjon, eller fordi skulearbeid er ein
godt innarbeid norm 1 skulen og samfunnet generelt. Elevane sine utsegn kan vitne om det

siste.

Teori om indre motivasjon viser ogsa til at eleven ber ha kjensle av tilheyre og kompetanse.
Alle fortalde at dei likte seg pa skulen, og at dei hadde det bra. Marion som hadde ei
forhistorie med mobbing, felte seg ogsé inkludert og akseptert pd denne skulen. Sidan denne
undersegkinga handlar om elevens si oppleving av vanskar i matematikk kan eg isolert sett
berre omtale deira oppfatning av kompetanse 1 matematikk i1 denne samanheng. Dei fleste
opplevde ikkje den som serleg stor, addisjon, subtraksjon og til dels multiplikasjon vart teke
fram som emne dei meistra. Mange av dei abstrakte emna synes & vere uoverkommelege.
Gjentekne nederlag var érsak til kjensle av liten kompetanse og lav forventning om meistring.

Dette er ei stor utfordring, og for a hjelpe elevane til & utvikle og bevare motivasjon er det
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sers viktig at undervisning er godt tilpassa eleven sine foresetnader, dugleikar og behov

(Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Truls var den einaste av informantane som fortalte om litt motivasjon for faget, han hadde
gjort det darleg pa prevene og fatt darleg karakter, men ville gjerne gjere det betre. For &
oppna dette spurde han etter meir hjelp, og hadde no kjensle av & meistre fleire oppgaver. Han
forklarte ogsé at stette 1 fré foreldre var med pa a4 motivere, noko mange meiner er sers viktig.
Positiv haldning til utdanning og leering, med stotte 1 frd foreldre, kan vere ein avgjerande
faktor for motivasjon for lering (Ogden, 2009). Han fortalde samstundes at matematikk var
eit viktig fag som han trong til vidare utdanning. Han hadde derfor ynskje om ein god
karakter. Han var ogsa oppteken av kameratane sine, han ville gjerne gjere det like bra som
dei. Truls som ynskjer ein betre karakter kan seiast & vere driven av ytre motivasjon. Sidan
den er kytt til lensemd, er det viktig at den som oppnar lensemda, helst ogsé andre, ser
prestasjonen. Korleis ein framstér vert derfor ofte viktigare enn kva ein gjer og opplever.
Merksemda vil like ofte vere pé korleis dei andre ser pa meg, som kva eg laerer (Stipek,
2002). Med aukande alder er det vanleg & samanlikne resultat, noko ogsd Truls gjer 1 forhold
til kameratane sine. Om dette er eit resultat av skulen sin aukande bruk av ytre
motiveringstiltak, er uvisst (Pintrich & Schunk, 2002). Ytre og indre motivasjon er ikkje
motsette fenomen, dei er begge tids- og situasjonsavhengige og kan oppsta side om side. Ein
kan bdde ha ytre og indre motiv for ein aktivitet. Til ein viss grad kan ein spore dette hos
Truls, fordi bade kjensle av meistring av fleire oppgéver og ynskje om betre karakter er
element i frd begge fenomena. Fleire studium viser at sjolvstyrt motivasjon har positiv
verknad for leeringsutbytte. Valet fremjar gode leringsstrategiar, elevane overser forstyrrande
stimuli og dei er meir uthaldande (Pintrich & Schunk, 2002). Dei taklar ogsa betre faglege

problem, samstundes styrkar det sjolvkjensla og dei foler seg verdesett (Covington, 1999).

Bandura (1986,1997) er ein av dei som legg vekt pd verdien av forventning om konsekvens,
det vil seie kva ein vil oppna ved & gjennomfere ein bestemt aktivitet. Dersom ytre lensemd er
mal for ein aktivitet vil dette vere viktig for eleven sin motivasjon. Forventning om meistring
vil da ikkje vere nok til & utleyse aktiviteten. I dette tilfelle er det ynskje om betre karakter og
el god utdanning som er med pa a motivere Truls til auka innsats. Ogsé Julie ynskte seg betre
karakter, men ho hadde ingen motivasjon for faget, ho ville heller arbeide med andre ting

sidan ho ikkje meistra matematikk.
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Innfering av Kunnskapsleftet (LK06) og nasjonale prever viser at politikarane har sterk tru pa
at atferdspsykologien sine verkemiddel, som lennsemd og straff, har god effekt pé elevane.
Dette syner dei gjennom klare kompetansemal og testing om méla er nadd. Bruk av lensemd
og straff som motivasjonsfaktor aukar med stigande alder i skulen, og p4 ungdomstrinnet vert
elevane sine prestasjonar «premierty» eller «straffa»y med blant anna karakterar (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). I skulen er det vanleg & nytte ulike ytre motivasjonsmiddel for & auke barn
sin leringsinnsats, eller for & oppna ynskja étferd. Ein kan vel tore & pésta at ytre paverknad
pa atferd og laering er til stades alle stadar der dette gér fore seg (Covington & Miieller, 2001).
Péskjenning sdg ikkje ut til & drive mange av informantane mine. Ser ein vekk 1 frd Truls, var
Jonas og Julie dei einaste som fortalde at lansemd kunne vere ein faktor som motiverte til
innsats, men for Jonas hadde dette avgrensa verknad. Han kunne rekne fleire oppgaver, men
vart oppgévene for vanskelege kunne lensemd vere lonsemd. Fordi mange av desse elevane
har ei til dels lang karriere med nederlag i faget, kan det vere narliggjande & tenke at lensemd
er eit oppbrukt verkemiddel. Lonsemd som ros, karakterar og/eller straff er vanlege element 1
ein skulekvardag pd ungdomstrinnet, og sidan fleire av informantane gav uttrykk for at dei
hadde gitt opp, mé nok drastiske endringar til for & kunne snu desse haldningane. Meistring
sag heller ikkje ut til & spele noko rolle for elevane sin motivasjon. Fleire fortalte at dei kunne
prove litt ekstra dersom dei meistra oppgaver, men som regel stoppa dei opp sa snart
utfordringane vart for store. Bruk av lensemd har vist seg 4 ha fleire sider, undersgkingar
viser at det ogséd kan ha negativ effekt pa atferd og interesse for ein aktivitet, det kan fore til at
interessa vert mindre og at dei vel dei enklaste oppgévene for & vere sikre pé lensemd (Deci &
Ryan, 1985). Bade Jonas og Julie fortel at dei vel & arbeide med dei enkle oppgavene, i godt

selskap med resten av informantane.

Underseking mi inneheldt ikkje spersmal om elevane sine tankar om kvifor dei skulle lere
matematikk, men to av informantane mine fortalte likevel at matematikk var viktig for vidare
utdanning og val av yrke. Truls og Julie peika pd utdanning som ein &rsak til at dei hadde lyst
a meistre faget. Dei hadde ynskje om a ta gode utdanningar, og da matte dei ha gode
karakterar 1 matematikk. Niss (2003) er ein av dei om er oppteken av dei overordna
malsetjingane pa kvifor ein skal lere seg matematikk, og kva rolle matematikk spelar 1
samfunnet. Han seier at matematikk har ein sentral plass i utdanningssystemet vart, fordi det
er eit fag som legg grunnlag for den teknologiske og sosiogkonomiske utviklinga i samfunnet.
Matematikk er eit fag som er viktig for & kunne utvikle samfunnet politisk, ideologisk og

kulturelt. Kunnskapar 1 matematikk gir elevane foresetnader for & kunne fungere 1 samfunnet
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bade i fritida, 1 vidare skulegang og i yrkeslivet (Niss, 2003). Nar ein som lerar arbeider med
a leggje til rette for elevane er det viktig 4 ha i1 tankane kva funksjon faget har, slik at ein kan
knyte pensumet opp mot den kunnskapen elevane kan kome til & ha nytte av. Ulike aktivitetar
og praktiske situasjonar ber gjennomforast slik at eleven kan sja nytten av dei. Dette er ikkje
alltid like enkelt, og aktivitetane kan lett bere preg av noko som dei er ngydd a gjennomfere,
utan 4 heilt forstd meininga. Niss (2003) sine grunngjevingar er overordna faktorar som
kanskje elevane ikkje tenkjer sa noye gjennom, det at faget er sentralt i samfunnet og for
vidare skulegang er nok den mest narliggjande arsaka for dei & reflektere over. Fleire viser til
at elevane sin kunnskap om kvifor dei skal lere matematikk ogsa har innverknad pa

motivasjon (Kloosterman, 1996; Pehkonen, 2003).

5.2.2 Forventning om meistring

Bandura (1981, 1997) definerer forventning til meistring som kor godt ein person kan
planlegge og utfore handlingar som skal til for & meistre oppgaver. Elevar som har liten tru pa
eigne foresetnadar om & meistre, vil gjerne trekkje seg vekk 1 fra situasjonen fordi den kan
verke truande. Gjentekne opplevingar av nederlag vil ofte ogsé fere til at dei mistar tru pa
framtidige meistringar. Ein konsekvens av dette er gjerne at eleven reduserer innsatsen
(Holm, 2012). I mitt materiale finn eg at innsats og forventning om meistring er sterkt
redusert for dei fleste informantane. Innsats og forventning er spesifikt forklart med «det lette
stoffet» og «dei lette oppgavene» som stort sett bestar av addisjon, subtraksjon og enkel
multiplikasjon. Dette samsvarer godt til korleis dei omtalar eigen motivasjon, den er kraftig
redusert pa grunn av manglande meistring 1 faget. Fleire av dei, og spesielt Peder, kom med
overtydande utsegn om at han hadde gitt opp. Dei hadde heller ikkje tru pa betring av
situasjonen. Alle forventa & far til det enkle, men noko meistring utover det var dei ikkje
optimistiske til. Berre Truls kjente pa auka forventning om meistring, han hadde fatt til fleire
oppgaver 1 det siste og hadde tru pd betring framover. Andre undersekingar stettar desse
funna. Forsking viser ogsé at det er samanheng mellom elevane sine forventning om

meistring og deira prestasjonar pa spesifikke fagomrade (Kjarnsli, 2007).

For at forventningar om meistring skal verke positivt inn pa framtidig motivasjon og
sjelvoppfatning, er det heilt avgjerande at elevane far arbeide med larestoff og arbeidsformer
dei meistrar. Ei viktig utfordring for leeraren er 4 balansere mellom enkle og vanskelege
oppgaver. Enkle oppgaver gir ikkje kjensle av kompetanseauke, medan sars krevjande

oppgaver kan resultere i mangel pa forventning om meistring. Elevane ma fa oppgaver dei har
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foresetnader for & meistre, samstundes som dei byr pa utfordringar. Kva rolle utfordringar
spelar kjem godt fram 1 analysen av Elevundersgkinga 2012. Den viste at elevane sin
motivasjon og innsats auka systematisk nér det vart gitt utfordringar elevane meistra
(Wendelborg, Paulsen, Ree, Valento, & Skaalvik, 2012). Dette er i trdd med det nokre av
mine informantar ynskte seg, dei ville ha utfordringar som dei kunne meistre, ikkje meir av

det enkle dei allereie kunne.

Motivasjon og forventning om meistring har ein nar samanheng, sdleis ogsa korleis suksess
eller nederlag vert forklart. Desse elementa vil ogsa henge negye saman med eleven si

akademiske sjolvoppfatning som eg vil kome narare inn pai5.3.1.

5.2.3 Leraren si forventning

Forventning er viktig for at barn skal vere trygge i ein leeringssituasjon, og det er viktig at dei
har kjennskap til kva som vert forventa. Forventningane ma vere tydelege uttalt. Kjennskap til
forventningar er ein foresetnad for at barn skal utvikle sjelvstende (Skaalvik & Skaalvik,
1996). Og ein viktig foresetnad er at barnet har tru pa at dei kan oppfylle forventningane
(Covington, 1999). Informantane mine fortalde ogséd om forventning. Dei fleste hadde kjensle
av forventning 1 fra laeraren sin, noko dei synest var positivt. Unntaket var Peder. Leraren
hadde sagt han kunne bli betre 1 matte, men Peder meinte no at forventningane til han hadde
forsvunne 1 takt med eigne forventningar. Han sag seg sjolv oppgitt av alle. Jonas, Julie og
Marion derimot kjende pa hege forventningar, dei meinte leraren forventa for mykje av dei.
Dette kan tolkast pa ulike matar, enten at leerar vurderer det akademiske potensialet som
storre enn elevane sjolve, eller at laerar forventar sterre innsats og dermed auka
leeringsutbytte. Astrid og Martin gav uttrykk for kjensle av moderate forventningar, deira
inntrykk var at leerar hadde tru péd dei og forventa auka laeringsutbytte i faget. Truls var litt

usikker, men trudde likevel at leeraren forventa at han skulle ga opp ein karakter dette aret.

Forventningar som vert tolka i klasserommet vil vere med pa & styre det som skjer der. For
mange elevar kan dette utvikle seg til ein vond sirkel. Elevar vil regulere innsats og
engasjement ut 1 frd kva som vert forventa av dei. Frdverande innsats vil da fore til at leeraren
oppfattar eleven som umotivert og uengasjert, han vil di heller konsentrere seg om elevar som
er motiverte. Slik eg tolkar Peder sine utsegn kan hans situasjon passe til denne skildringa. Eg

vil samstundes presisere at dette er Peder si oppfatning og vurdering, ikkje leraren si.
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Dersom lerarar har hege forventningar til elevane og elevane oppfattar dette, vil den
akademiske presteringa verte betre. Dei vil ogsa utvikle sterre sjolvrespekt, og ha meir tru pa
eigne evner og kompetanse. Rapport i fra Skoleverket (2001) og Wigfield mfl. (2007) stotter
dette, dei framhevar at lerarens generelle forventning til elevane er med pa a paverke bade
prestasjonar og oppfatning av eigen kompetanse. Fleire av informantane mine hadde liten tru
pa eigen kompetanse, og opplevde eigen innsats som det beste dei kunne prestere. Sjolv om
dei gav uttrykk for resignasjon, fekk eg inntrykk av at hap om forbetring fortsatt var tilstade
for fleire av dei. Kanskje var det laeraren si forventning som var med pé & halde hapet oppe?
For Peder sin del kan ein hépe pa at nye erfaringar kan vere med pa & endre kjensla av 4 vere
«gitt opp». At han far oppleve kjensler av meistring og forventning béde til seg sjolv, og 1 fra
leerar. Ein av dei viktigaste kompetansen ein leerar kan ha er relasjonskompetansen (Hattie,
2009). Eleven mé fole seg sett og verdsatt. For at eleven skal vere motivert for lering ma
leeraren fremje aktive elevar og vise interesse for eleven sitt leringsutbytte (Nordenbo,

Larsen, Tiftikci, Wendt, & Ostergaard, 2008).

5.2.4 Alternative aktivitetar

Manglande meistring og tilkortkoming han utleyse mange kjensler og reaksjonar. Elevane vil
da trenge mykje hjelp og stette, men ber dei om dette? Ja, mange gjer det, men som
undersekinga mi stadfestar, mange finn ogsa alternative aktivitetar. Mange motiv kan ligge
bak nér elevar ikkje involverer seg 1 skulearbeidet. Gjentekne nederlag forer ofte til
manglande motivasjon og forventning om meistring, og elevens sjelvoppfatning vert derfor
trua. Liten innsats kan dd kome av ynskje om & heller st fram som ein elev som ikkje
arbeider, enn ein elev med svake prestasjonar (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I mi undersgking
fann eg at elevane spurde etter hjelp 1 variert grad. Dette gjaldt bade medelevar og lerarar.
Truls som hadde endra atferd dette aret spurde oftare etter hjelp dersom han stod fast. Pa
grunn av dette meistra han fleire oppgéver, som igjen gjorde at innsatsen heldt seg oppe.
Astrid sper som oftast om hjelp, men det hender ogsé at ho let vere. Marion, Julie og Martin
sper av og til om hjelp, medan Peder aldri sper. Dette la grunnlaget for & sperje om kva
aktivitetar dei erstatta innsatsen 1 faget med. Dei kunne da fortelje at dagdroyming, vandring,
teikning og prating tok over for matematikken. Desse aktivitetane stemmer godt overeins med
det teori og forsking viser til. Sjovoll (2006) fortel om liknande funn 1 si feltunderseking.
Elevane som opplevde nederlag vart frustrerte og alternative aktivitetar vart nytta for &
beskytte seg sjolv. Reaksjonane var ulike, nokre gjorde seg usynlege og let vere a sperje om

hjelp, andre vart ukonsentrerte og urolege (Sjovoll, 2006). Andre vanlege strategiar for &
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beskytte seg sjolv mot nederlag er til demes somling, & vente lenge for ein gér inn til timen, a
la bekene ligge 1 sekken eller gloyme dei heime. Toys og tull er ogsa ein kjend strategi. |
nokre tilfelle opplever ein at elevar skulkar, noko Marion fortalde om. Men for hennar del

handla det om ein kompleks situasjon med mobbing, i tillegg til l&erevanskar.

Dersom elevar nyttar strategiar som dette for a beskytte seg sjolv mot nederlag, vil det ofte
vere viktig at alle ser kva ein held pa med. Slik kan ein di vere med pa & gi ei forklaring
(attribusjon) pd kvifor det gjekk sa dérleg, «eg var opptatt med andre ting» (Covington, 1984).
Resultatet vert dd; med @ra 1 behald. Dersom ein utelet & sporje om hjelp, slik eit par av mine
informantar gjorde, kan konsekvensen verte at ein stir fram som ein elev som ikkje arbeider.
Dette kan fore til at leerar flyttar merksemd 1 frd eleven sine prestasjonar til eleven sin atferd,
som er identifisert ved manglande innsats (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette kan tenkjast &
ha skjedd med Peder, han fortel om manglande innsats pd grunn av gjentekne nederlag. Han
sper heller ikkje om hjelp, sit heller uverksam ved pulten sin. «Vil ikkje ha hjelp!» seier han

ndr eg spor kvifor. Ein fortvilt situasjon bade for elev og lerar.

Vandring og uro var ogsa noko informantane mine fortalde om. Dersom elevar ikkje meistrar
er det ikkje uvanleg at elevar nyttar tida til brak og uro. Brék endrar ogsé situasjonen for
eleven, leeraren vil no heller rette merksemd mot bréket, enn dei svake prestasjonane. Dette er
ofte mindre trugande for eleven enn nederlagskjensla ved svake prestasjonar (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Brdk og uro 1 klasserommet kan sjelvsagt kome av andre drsaker, manglar
eller svikt 1 elev-larar relasjonar far negative konsekvensar pd mange omrade (Ogden, 2009).

Dette hadde eg ikkje moglegheit til & ga naerare inn péd i mi underseking.

Mange koplar alternative aktivitetar til angst og negative kjensler for faget. Dette forer til at
eleven unngar faget og vil gjerne flykte 1 fré ein ubehageleg situasjon. Konsekvens vert dé at
eleven gver mindre, og leerer mindre. Angst far derfor ein negativ effekt pa
matematikkprestasjonane. Vi snakkar da ikkje om angst som i liten grad kan vere
prestasjonsfremjande, men om alvorleg angst for faget (Ashcraft & Moore, 2009; Chinn,
2009). Angst kan tre fram pé ulike matar, noko ogsd mine informatar fortalde om. Fleire
fortalde om stress, spesielt i forkant av praver, og at dei syns det var ein trasig situasjon, men
bade Truls, Jonas og Martin hadde akseptert situasjonen slik den var. Ein kombinasjon av
emosjonelle faktorar og manglande motivasjon pa grunn av gjentekne nederlag kan vere arsak

til redusert innsats 1 faget. For a kunne seie noko meir om arsak og verknad matte eg ha gatt
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meir 1 djupna med mine spersmal, det hadde eg ikkje plass til i denne omgang. Eg vil kome

narare inn pa elevane sine kjensler 1 forhold til eigen situasjon 1 del 5.3.2.

Som forebyggande tiltak ma elevane fa mete positive forventningar, og dei ma fa faglege
tilbakemeldingar som gir dei hdp og tru pa at det nytter & gjere ein innsats. Slike
tilbakemeldingar er noko anna enn ein karakter pé ei preve som fort vert ein krell av papir pa
veg mot seppelbetta. Mange lerarar undervurderer eiga rolle 1 forhold til elevane sitt
engasjement og deira utvikling av identitet som matematikklarande. I langt sterkare grad mé
leerar fokusere pé kva dei kan gjere for a fi alle elevane til & vere meir deltakande 1

leringsprosessen. Elevane ma fa tiltru til at innsats gir resultat og at deira evne kan utviklast.

5.3 Sjelvoppfatning

Mange forskarar er samde om av menneske har sterke motiv for & verdsetje seg sjolv og ha
positiv sjelvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Gode skuleprestasjonar vert i samfunnet
sett pd som viktige, og dei er sentrale for skuleelevar 1 forhold til utvikling av sjelvoppfatning
og motivasjon for skulearbeidet (Holm, 2012). Elevar flest ynskjer kompetanse. Det er ein del
av deira sjolvbilde, ein del av det dei méler seg sjolv ut 1 fra og ein del av kva andre verdset
dei for (Dweck & Molden, 2005). Kjensle av inkompetanse 1 matematikk vil derfor ha mykje
a seie for elevens sjoalvtillit. Det er toft for ein elev & ikkje meistre det som vert forventa at
han skal meistre. Berre det kan gje kjensle av nederlag. Sjelvtilliten vert svekka, og det kan fa
konsekvensar pa fleire omrade (Sjovoll, 2006). I Kunnskapsleftet (LK06), prinsipp for
opplering, star det:

Oppleringen skal fremme elevenes allsidige utvikling og deres kunnskaper og
ferdigheter. Fellesskolen skal ha ambisjonar pa elevenes vegne, gi dem utfordringer og
mal & strekke seg etter. Samtidig skal skolen og laerebedriften ta hensyn til elevenes
ulike forutsetninger og progresjon, slik at alle kan oppleve gleden ved & mestre og 4 na
sine mal. Sammen med skolens og lerebedriftens ledelse skal lerer og instrukter
fremme et godt leringsmilje for alle. (s. 31)

Dette er ei stor utfordring, og Sjevoll (2006) si underseking viste at mange laerarar og skular

ikkje klarte & oppfylle desse krava.

Eleven si sjalvoppfatning kan vere bade generelle og spesifikke. Han kan oppfatte seg sjolv
som flink 1 badde norsk og engelsk sjolv om han omtalar seg sjolv som elendig 1 matematikk.

Slik kan det ogsé vere innanfor eit fag, god 1 addisjon, men darleg i algebra. Da vil verdien av
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dei ulike emna avgjere korleis eleven til sist vurderer seg sjolv i faget (Skaalvik &Skaalvik,

2013).

5.3.1 Akademisk sjoelvoppfatning

Teoretiske fag har s&rleg stor verdi 1 skulen, derfor er det eit ekstra press pa meistring og
kompetanse 1 desse faga. Eleven si tolking og oppfatning av eigen situasjon vil vere med pa a
avgjere om sjolvoppfatninga er god eller dérleg. Bade teori og forsking viser til samanhengen
mellom eleven si oppleving av fagleg kompetanse pa skulen, og sjelvoppfatning (Skaalvik &
Skaalvik, 2005a). I mi underseking vurderte seks av sju elevar seg sjolve som «elendige» 1
matematikk. For & understreke kor darleg det sto til viste fleire til dirlege karakterar, «eg ligg
jo pa ein einer, og det er jo ikkje bra!». Karakteren er med pé a stadfeste og synleggjere
elevane sine vanskar og saleis eit grunnlag for korleis dei vurderer seg sjolve. Desse funna
vert stadfesta av ei underseking gjennomfert av Skaalvik 1 2004. Den viste at eleven si
sjelvoppfatning, i blant anna matematikk, var eit resultat av erfaring og karakter 1 fra

ungdomsskulen (Skaalvik & Skaalvik, 2005a).

Andre undersgkingar viser ogsa til elevens akademiske sjolvoppfatning. Funn stadfesta at
positiv akademisk sjelvoppfatning er ein sentral faktor som paverkar elevens prestasjonar i
matematikk, og ein viktig faktor for framgang i faget (Linnanmaéki, 2006). Ser ein pé korleis
desse seks informantane opplever eigen situasjon, bade nér det gjeld akademiske
sjelvoppfatning, motivasjon, eller mangel pa motivasjon, og forventing om meistring,
stemmer dette godt overeins med dei framstillingane forsking og teori gir av elevar som kjem
til kort nar det gjeld skulefaglege prestasjonar (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Truls vurderer
seg sjolv «midt pa treet», dette stemmer ogsa overeins med korleis han opplever eigen
situasjon, bade nér det gjeld motivasjon og forventning om meistring. Han yter meir, meistrer
meir og har akademisk sjelvoppfatning av medium styrke. Hadde undersegkinga mi vore

gjiennomfert eit ar tidlegare hadde kanskje Truls vore 1 same kategori som dei andre.

Til tross for at informantane mine vurderte seg som «elendige» 1 matematikk, var der emne 1
faget som dei fleste meistra. Dette omtala dei som dei «enkle» emna og dei «lette»
oppgévene. Sett 1 ein samanheng kan dette tolkast som om at desse emna og oppgévene har
liten verdi for elevane. Ulike emne har ulik verdsetjing hos den einskilde elev. Dette er knytt
til verdiar, og er ei kognitiv oppfatning av kva ein sjelv er i stand til (Pintrich & Schunk,
2002). Om ein er flink eller ikkje 1 skulesamanheng kan brytast ned til spesifikke vurderingar

innanfor same fag, vurderingar i addisjon og subtraksjon treng ikkje ha same vurdering som
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algebra. Kva emne som er verdsett av eleven er viktig for eleven si sjglvoppfatning 1
matematikk (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Skulefagleg sjelvoppfatning handlar om eleven
sine vurderingar, forventningar, oppfatningar og tru pé seg sjolv 1 samband med skulerelaterte
omrader. Leeringsmilje har ogséd mykje & seie for eleven si sjolvoppfatning, dette har eg ikkje

gitt nerare 1 denne oppgava.

5.3.2 Emosjonelle reaksjonar

Skulefaglege vanskar kan gje emosjonelle reaksjonar. Pa ei anna side kan ogsa emosjonelle
faktorar vere med pa a forsterke vanskane. Om det er angsten som skaper vanskar eller
omvendt er ikkje nedvendigvis enkelt & svare pa (Lunde, 2010). Ein ser ofte at dei opptrer
saman, men det er ingen foresetnad, dei kan ogsé opptre isolert. Emosjonelle reaksjonar har
nar samanheng med negativ sjelvoppfatning, og undersekingar stadfestar at det kan ha

oydeleggjande verknad pd lering 1 matematikk (Linnanmaéki, 2004).

Sjevoll (2006) trekkjer ogsa fram at angst og vanskar kan verke forsterkande pa kvarandre.
Fallande prestasjonar i matematikkfaget kan medfere aukande emosjonelle spenningsniva.
Dette vil 1 sin tur bidra til & auke det fysiologiske spenningsnivdet, som igjen har ein negativ

paverknad pa eleven sin konsentrasjon og sdleis evna til & loyse matematiske oppgaver.

Informantane mine fortel ogséd om reaksjonar, dei fortel om nederlag, alternative aktivitetar og
negative kjensler 1 forhold til vanskane sine. Dei vert stressa, lei seg og oppgitt nar dei ikkje
meistrar 1 faget. Mange sei at dagane for dei skal ha prove er ekstra belastande, d& vert dei
ekstra stressa. Men Martin, han bekymrar seg ikkje. Han har akseptert situasjonen og seier at:
«eg er fodd med det, og kan ikkje noko for det». Martin er einaste informant som har fatt
diagnose dyskalkuli, og han fortel om vanskar med tall i fra forste klasse. Han fekk tidleg ei
diagnose og dermed ei forklaring pa kvifor han streva med & leere seg matematikk. Kan dette
vere arsak til storre grad av aksept av eigen situasjon? Han gir 1 alle fall uttrykk for det, «slik
er det berre», samstundes som han viser til eit anna alternativ, «eg er berre glad for at eg ikkje
er dum». Eit spersmal ein kan stille 1 denne samanheng er kva verknader ei diagnose kan gi.
Martin er positiv og har akseptert eigen situasjon, men kan dette ha verka negativt ved a gi
han eit pdskot til 4 ikkje prove meir? Slik eg tolka Martin var han roleg og avbalansert med
tanke pa vanskane han hadde. Han verka negd med & ha forenkla lerestoff og redusert
arbeidsmengd, og han ga ikkje inntrykk av at han la inn noko ekstra innsats 1 faget. Ut 1 fra
dette kan ein tenkje at Martin nytta diagnosa som ei unnskyldning for redusert innsats, men

for a konkludere mé eg ha sterre kjennskap til Martin og hans situasjon. Truls viser ogsa til
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negative kjensler som stress og uro, men at dette var for situasjon endra seg. Desse kjenslene

er redusert 1 takt med ny oppleving av meistring og auka sjelvoppfatning i faget.

Magne (1995) har ogsé vore oppteken av angst, og han viser til ulike trinn som viser seg i
utvikling av matematikkangst. Ferste trinn handlar om at eleven vert uroleg fordi han
opplever nederlag, medan andre meistrar. I neste trinn er det konflikt som truer, eleven
strevar, men har lyst & meistre. Han er redd for nederlag og kva dette kan fore til. I tredje trinn
vert forventningane skremmande, eleven gir opp. Han vert passiv, gir uttrykk for at han
arbeider, eller aktivt utagerande. Han vel & gjer andre ting framfor & rekne oppgéver i
matematikk. Dette er typiske atferdsmenster for elevar med matematikkvanskar, og desse
psykologisk reaksjonane kan som oftast observerast. I tillegg til dette vil ogsa motivasjon

spele ei stor rolle (Magne, 1995). Denne beskrivinga passar til fleire av mine informantar.

I mi underseking var det nok Peder som ga sterkast uttrykk for sine holdningar og negative
kjensler i faget, han gret og var veldig fortvila. Han var stressa og lei seg, og uttrykte redsel
for framtidige prestasjonar. «Det kjem ikkje til & ga bra med meg i matematikk, eg har gitt
opp!». Dette er sterke ord som stadfestar ein vanskeleg situasjon. For han har det blitt ein
vond sirkel, forst kom nederlaga og redusert tru pd meistring, deretter kjenslene og manglande
motivasjon. Passivitet erstatta undervisning og ny lering, som igjen har vore med pa a
forsterke Peder sine vanskar. Dette har ogsa resultert 1 negativ sjelvoppfatning i faget. Fleire

viser til dette og Lunde (2003) seier:

Forskning tyder pa at elever med matematikkvansker har hoyt angstnivé
(prestasjonsangst), sterkt redusert selvbilde (liten tro pd egne ferdigheter) og folelse av
maktesloshet og oppgitthet, og at de har storre slike vansker enn elever med andre
former for lerevansker. Dette kan ha sammenheng med de problem
matematikkvanskene skaper 1 hverdagen. Mye energi brukes for & mestre dette og
oppna sosial kompetanse. (s. 254)
Negative kjensler og angst for eit fag forer ofte til at eleven unngar faget, fordi dei ynskjer &
flykte 1 fra ein ubehageleg situasjon. Konsekvens av dette vert at dei gar glipp av
undervisning og ny lering. Angst blir sdleis arsak til nye nederlag i1 faget (Holm, 2012). Dei
fleste er samde 1 matematikkangst er ei alvorleg hindring for 4 lere faget (Geist, 2010). Men 1
kva grad dette er med pa & paverke eleven si lering vil avhenge av nivéet pd angsten og

eleven sin mentale situasjon (Chinn, 2009).
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5.3.3 Stigmatisering

Kjensle av & hayre til er ein viktig del av skulekvardagen for alle elevar, men kanskje enda
meir for elevar som slit med ulike fagvanskar. Dersom ein ikkje foler seg sett og sosialt
inkludert 1 klassesamanheng vil dette kunne vere med pa forsterke andre vanskar eleven slit
med. Bade sjolvkjensle og motivasjon kan verte redusert, og eleven vil fole nederlag pa fleire
felt. Haug (2000) viser til at det spelar ei sers stor rolle at elevar med ulike vanskar har
moglegheit for a tilhoyre eit stabilt og inkluderande fellesskap. Det har vore vanleg a tenkje at
sjelvbilde vart er paverka av korleis vi oppfattar at andre oppfattar oss (Skaalvik & Skaalvik,
1996). P& grunn av dette er ein gjerne urolege for at elevar med laerevanskar skal oppleve
negative vurderingar i1 frd medelevar, og at dette skal verke negativt inn pé sjelvbilete.
Eksempelvis er ein uroleg for at medelevar skal knyte det & trenge ekstra hjelp, til det & vere
dum. Og i neste augeblikk kommunisere dette til eleven i form av sdrande kommentarar. Dei
kan da kome til & ta dette som ei stadfesting av den oppfatning dei allereie har av seg sjolv.
Adler (2001) seier det er vanleg at elevar med vanskar 1 matematikk gradvis dannar seg eit
bilde om at han er dummare enn dei andre i klassa, fordi han ikkje meistrar matematikken pa

lik linje som dei.

I mi underseking var det berre ein elev som fortalde om kjensle av stigmatisering. At dei
andre sdg pa ho som ein «rar og annleis» person som ikkje meistra noko eller gjorde lekser.
Marion som fortel dette har ei lang historie bak seg med mobbing og fleire skulebyte. Ho
fortel ogsa om skulking og lite heimearbeid pa grunn bade lerevanskar og mobbing.
Samstundes fortel ho om eit betre tilveere no pa ungdomsskulen, her har ho 1 alle fall fétt
vener. Men kjensle av & vere annleis, og bli sett pa som annleis, vil nok henge ved Marion pa

grunn av opplevingar ho har hatt opp gjennom skuletida.

Eit svaert positivt funn 1 undersekinga er likevel at dei andre seks informantane mine hadde
inga kjensle av stigmatisering. Dei gav uttrykk for at dei hadde eit bra forhold til sine
medelvar, og at ingen brydde seg om deira vanskar. Martin fortalde lett lattermild, at
kameratane dei var heller litt misunnelege, han hadde mindre lekse enn dei. Dette kan vitne
om eit godt leringsmiljo og gode sosiale relasjonar 1 klassa. Hoel (2006) viser til
klasseromskultur, og peikar pa kor viktig det er at ein sé tidleg som rad far bygd opp eit sett
med normer og verdiar for interaksjonen 1 klasserommet. Ho viser til at normene som har
innverknad pé elevane sine haldningar til faget og kvarandre, er dei viktigaste. For dei fleste

er det & verte sosialt akseptert noko av det viktigaste, og ho seier at ein ikkje kan skilje dei
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sosio-emosjonelle faktorane frd undervisning og lering. Klasseromskulturen ein har utvikla

vil spele ei sentral rolle, og det er leeraren sitt ansvar for korleis dette blir (Hoel, 2006).

Oppsummert fann eg lite kjensle av stigmatisering. Pa ei anna side kan ein stille spersmal om
det kan vere mogleg at elevar som har ei lang fartstid med vanskar, har herda seg mot
eventuelle reaksjonar. Dersom nokon er ekle og ufine, har ein bestemt seg for a ikkje bry seg.
Kanskje er dei pa vakt for reaksjonar, men torer likevel ikkje & vere heilt open om dette 1 ein

tilfeldig intervjusituasjon.

5.4 Undervisning

Fleire forskarar har vore interessert 1 undervisning og korleis denne vert gjennomfort.
Undersekingane har vist at det er dei individuelle arbeidsmatane som er dominerande i skulen
(Bergem, 2008; Klette, 2004, 2007; Skorpen, 2006). Desse resultata stgttar mine funn.
Elevane fortalde at tavleundersvisning og individuell oppgévelaysing var dominerande i
matematikktimane. Larar forklarte og demonstrerte pé tavla, sé rekna dei oppgéver,
hovudsakleg i fra leereboka. Dette monsteret var vanleg for dei fleste bdde pa barneskulen og
ungdomsskulen. Felles samtalar og diskusjon var omtrent friverande, leeraren stod for det
meste av praten. Dette samsvarer ogsd med resultat 1 frd KIO-prosjektet, dei fann at etter ei
kort fagleg innleiing vart elevane sette i gang med individuell oppgivelagysing, som stort sett
var henta 1 frd lereboka. Leraren retta s merksemda mot enkeltindivid som trengte hjelp
(Topphol, 2012). Desse individuelle arbeidsmétane star i1 sterk kontrast til dei rddande
leringsteoriane 1 dag som legg vekt pd kommunikasjon og samhandling 1 klasserommet
(Bergem, 2008). Den tause oppgaveloysinga er ogsa ein motsetnad til det fleire peikar pa som
sentralt 1 arbeidet med & styrkje elevane sine matematiske kunnskapar (Holm, 2002; Lunde,
2004). Dersom ein ser pa Niss og Jensen (2002) sine kompetansar 1 matematikk vil
undervisning med vekt pa symbol og framgangsmaétar gi elevane einsretta symbol- og
formalismekompetanse. Sterk vektlegging av dette arbeidet 1 undervising vil fere til redusert
tid til oppeving av andre naudsynte kompetansar. Dette er ein konsekvens som ogsé Kio-

prosjektet peika pa (Eikrem mfl., 2012; Niss & Jensen, 2002)

Ein av arsakene til at individuelt arbeid pregar matematikktimane er den omfattande bruken
av arbeidsplanar. Arbeidsplanar vert av mange sett pa som eit reiskap for & gje elevane
individuell tilpassing 1 forhold til lerestoffet (Bergem, 2008). Mange meiner at dei

individuelle arbeidsformene gir storre moglegheit til & varierer og tilpasse undervisninga til
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den enkelte. Ei slik grunngjeving kan ein sja 1 samanheng med det Bachmann og Haug (2006)

kallar ei smal forstaing av tilpassa opplaring. Elevane far arbeidsoppgaver som er tilrettelagt

deira faglege nivd, og dei ytre tilhova ligg til rette for individuell hjelp medan elevane

arbeider. I praksis vert dette utnytta i liten grad. Ofte er det berre tempo og mengd som skapar

variasjon og differensiering, oppgavene er dei same. I nokre tilfelle er bekene bygd opp med
tanke pa differensiering og ordna etter ulik vanskegrad. Dette er med pa a auke spelerommet
for tilpassing og variasjon for leeraren (Eikrem mfl., 2012). Mine informantar fortalde ogsa
om arbeidsplanar, der dei hadde tre ulike nivd dei kunne velje mellom. Dei som arbeidde ut 1
fré plan folgde det enklaste nivéet, dei andre elevane hadde forenkla lerebeoker som dei
arbeidde i. Elevane fortalde ogsa at laerar var tilgjengeleg for hjelp medan dei arbeidde med
oppgavene sine. Utfordringa, slik eg ser den, er at mange av informantane mine sjeldan eller

aldri sper om hjelp. Moglegheiter som er tilstade kunne vore betre utnytta.

Mange av informantane mine hadde vanskar med & skjone leraren sin gjennomgang pa tavla,
1 alle fall store delar av den. Truls forstod mykje, men dersom ikkje, spurde han leraren om
hjelp. Dette passer godt inn 1 det monsteret han tidlegare har fortalt om. Martin fortel ogsa at
han forstar ein del av det som gar fore seg pa tavla, men med foresetnad om at han felgjer
med pa kva som vert sagt. Dei andre meiner dei ikkje har sarleg utbytte av
tavleundervisninga dei far. Tavleundervisning og oppgéavelgysing viser seg & vere
dominerande i den norske skule. Fleire peikar pa at dette er ein lang og tung tradisjon som er
vanskeleg & endre (Holm, 2012). I tillegg er faget isolert, leerebokstyrt og dugleikane skal
heller puggast enn forstdast. Fleire meiner at dette er ein lite eigna metode & nytte pa elevar
med matematikkvanskar. Mange av desse elevane vil ha store vanskar med a tileigne seg
kunnskap og dugleik gjennom ei slik undervisningsform. Ei utfordring er ogsé at nivdet som
vert gjennomgatt pa tavla sjeldan er tilpassa deira niva. I tillegg vil rask progresjon ofte vere

eit problem (Holm, 2012).

5.4.1 Taus kunnskap

Naér det gjeld den verbale aktiviteten i timane er Truls den einaste informanten som fortel at
undervisning pa barneskulen inneheldt mange samtalar og diskusjonar rundt dei ulike emna 1
matematikk. Leraren brukte mykje tid pa tavla medan ho forklarte, «det berre flaug vekk for
megy, forklarte Truls. Dei rekna veldig lite oppgéver, for lite, meinte han. Han vurderte det
slik at dette hadde vore med pa & forsterke vanskane hans, han métte rekne oppgéver for &

hugse. Desse utsegna kan tyde pa at Truls ser pa oppgéveloysing som det som «er»
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matematikk. Han fokuserer pa symbol og formalisme. P& grunn av denne oppfatninga vil
utvikling av andre viktige kompetansar, som Niss og Jensen (2002) viser til, verte redusert.
Dette kan fore til at Truls har avgrensa mogelegheit til & bli «god» 1 matematikk. Hans

kompetanse vil bli smal og ufullstendig.

Ein av Niss og Jensen (2002) sine kompetansar er kommunikasjonskompetanse, som mellom
anna handlar om & snakke 1 og med matematikk. Dette er ein kompetanse som elevane ma
utvikle 1 fellesskap med ein eller fleire andre personar. Mine funn tyder pa at denne
kompetansen ikkje er se@rleg utvikla hos mine informantar, og det verka heller ikkje som dei
sag pé det som noko viktig. Samtalar og diskusjonar var ikkje vektlagt, noko som samsvarer
med funn 1 KIO — prosjektet. Dei fann ogsa at elevane i liten grad kommuniserte dei
matematiske tankane sine 1 ein sosial samanheng. Elevane var lite aktive i faglege samtalar,
og derfor i ein lite gunstig situasjon med tanke pa utvikling av denne kompetansen. Ein
foresetnad for 4 utvikle denne kompetansen er at ein kan formulere tankar og presentere dei 1

el form som lararar og medelevar forstar (Eikrem mfl., 2012).

Mykje av den matematiske kunnskapen er «taus» kunnskap som er vanskeleg a setje ord pa,
derfor er det viktig at leerar legg til rette for og fordrar elevane til & samtale og «snakke»
matematikk. Fleire viser til at det er positivt dersom elevane far diskutere matematikk, spraket
er med pa & styre, stotte og strukturere tenking 1 lereprosessen (Holm, 2002; Lunde, 2004).
Fleire av informantane mine fortalde at medelevar var gode hjelparar nér dei stod fast.
Dersom dei trengde hjelp var forste steg a sporje sidemann, dersom han ikkje kunne hjelpe
vart leerar kontakta. I alle fall 1 nokre av tilfella. Som vi har heyrt tidlegare vart ogséa andre

aktivitetar ofte foretrekt.

5.4.2 Kvardagsmatematikk

Mange er kritiske til at skulen si matematikkundervisning ikkje samsvarer med elevane sine
tidlegare kunnskapar og erfaringar. For at elevane skal kunne klare & omsetje
skulematematikk ma dei kjenne seg att, og kunne relatere den til eigne forkunnskapar. Dette
peika ogsd Hughes (1986) pd, undersgkingar han gjennomferte viste at skulane 1 liten grad tok
omsyn til det elevane kunne fra for. Pa like linje med Burns (1998), etterlyser Engstrom og
Magne (2006) ogsa kvardagsmatematikk 1 skulen. Dei viser til gjentekne funn som
konkluderer med at kvardagsmatematikk spelar ei stor rolle for elevane sitt leeringsutbytte. Til

tross for dette fann dei 1 Medelsta prosjektet at kvardagsmatematikk sé og seie var friverande
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1 den svenske skulen (Engstrom & Magne, 2006). Ein kan ikkje direkte overfore desse funna

til den norske skulen, men mykje kan tyde pd at situasjonen er den same her 1 landet.

P4 ei anna side vert det ogsé retta kritikk mot einsidig & fokusere pa kvardagsmatematikk. Ei
undersgking gjennomfert av Woodward og Baxter (1997) viste at fleire elevar med
matematikkvanskar hadde darlegare framgang i faget dersom undervisning var prega av
diskusjonar om matematiske problem knytt til oppgaver 1 dagleglivet. Desse elevane hadde
betre utbytte av tradisjonell tavleundervisning og oppgaveloysing. Forklaring her var at elevar
som ikkje hadde automatisk tilgang til loysingar pa oppgaver i hovudrekning, forstod lite av
slike diskusjonar. Omgrep og forstding av matematiske prinsipp som vert omtala 1 slike
diskusjonar vil ogsé vere vanskeleg a forstd (Woodward & Baxter, 1997). Dersom elevane
ikkje har kunnskap om gode rekneprosedyrar, og kanskje ikkje skjonar innhaldet i problemet
som skal lgysast, vil elevane si merksemd 1 liten grad vere retta mot matematikk. Ein fare er
ogsa at elevane vert meir opptekne av hendingane og erfaringane i fra dagleglivet, enn dei er
av det matematiske innhaldet. Levande forteljingar tek over for matematiske prinsipp. Ein
fordel for elevane er om dei far opplering 1 a bruke dei matematiske prinsippa, og trening 1 a
nytte desse 1 ulike typar matematikkoppgéaver og aktuelle dagleglivssituasjonar.
Oppgaveloysing ma i stor grad knytast opp til varierte situasjonar som elevane kan kjenne seg
att 1, eller forestille seg og reflektere over (Holm, 2002). Dersom ein finn ein god balansegang
1 undervisning vil fleire av Niss og Jensen (2002) sine kompetansar utviklast, til demes
kommunikasjon-, problemlgysing- og resonnement kompetanse. Ei storre vektlegging av
kvardagsmatematikk enn kva vi ser i dag, kunne for mange vore positivt i arbeidet med a
utvikle desse kompetansane. Sidan informantane mine opplevde at undervisning var sterkt
prega av tavleundervisning og oppgaver 1 fra lerebekene, kan eg ikkje vise til funn som er
relaterer til anna enn utvikling av symbol- og formalismekompetansen. Eg gjekk ikkje narare
inn pd om elevane opplevde at oppgévene varierte, men sidan alle fortalde om arbeid 1
leerebeokene tolka eg dette som om at det var stort sett gvingsoppgaver. Denne typen
undervisning legg til rette for ein smal og ufullstendig matematisk kompetanse. Dette finn eg

stotte 1 hos fleire (Niss, 2007; Topphol, 2012).

5.4.3 Tiltak

Forenkla lerestoft, redusert arbeidsmengd og langsam progresjon er verkemiddel som ofte
vert nytta nar elevar har vanskar med & lere seg matematikk. Dette var ogsa tilfelle for mine

informantar. For mange fell dette inn 1 kategorien tilpassa opplering, noko fleire viser til som
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naudsynt (Adler, 2001; Holm, 2012). Lunde (2008) stiller seg kritisk til dette, han seier at
tilpassa opplering ma ha eit konkret innhald for at den skal ha noko verknad. Den ma ogsé
vere utforma pa bakgrunn av det vi ynskjer at eleven skal lere, og han ma ha moglegheit til &
meistre oppgavene. Utan dette risikerer eleven & fa hjelp som er av dérleg kvalitet. Han
meiner forenkla stoff og langsam progresjon ikkje stettar eleven sitt behov. For elevar med
matematikkvanskar vil ofte ei slik tilpassing ikkje vere nok (Lunde, 2008). Eg gjekk ikkje
narare inn pa kva innhald lerestoffet hadde, men ut i fra elevane sine utsegn sat eg att med ei
oppfatning om at forenkla lerestoff og redusert arbeidsmengd var tufta pa lerebeker skulen
hadde tilgjengeleg. Dei fortalde ikkje om sarskilde tilpassingar med konkret innhald innanfor

dei ulike emna.

Mange kjem til skulen med sprak og uttrykksmétar som er annleis enn det dei finn 1 skulen,
desse ma da laere seg det nye spraket og omsetje mellom dei. Dette kan vere e1 utfordring som
ikkje alle meistrar like godt. For & hjelpe desse elevane ma ein arbeide mykje med sprékleg
forstding og dugleik. I klasserommet ber elevane oppmodast til & vere verbale 1 arbeid med
matematikkoppgéaver. Dei ma nytte spréket aktivt for seg sjolv, ilag med lerar og medelevar.
Ved a setje ord pa matematiske omgrep, symbol og prosess far dei hjelp til bade tenking og
vegen vidare 1 eigen arbeidsprosess. For elevar med matematikkvanskar vert det sett pad som
ein fordel dersom dei samtalar med medelevar om vanskar 1 samband med oppgéveloysing.
Dette fordi dei har eit meir samanfallande ordforrdd, kjenner kvarandre godt og av den grunn

kan vere meir opne (Holm, 2012).

5.5 Avsluttande kommentar

I denne studien har eg intervjua elevar pa 9. arssteg som har vanskar i matematikk. Gjennom
problemstillinga: «Korleis opplever eleven & ha vanskar 1 matematikk?» har eg fatt svar pa
korleis dei opplever eigen situasjon. Dei har delt sine tankar og opplevingar og satt ord pa
konsekvensar som har samanheng med vanskane dei har i matematikk. Eg har vore sa@rleg
interessert 1 & hoyre korleis vanskane har verka inn pd deira motivasjon og akademiske
sjelvoppfatning. I tillegg har eg fétt vite korleis dei opplevde undervising og tilrettelegging ut

1 fré eigne foresetnader.

Mitt inntrykk etter undersekinga er at mange elevar som strevar med & lere seg matematikk,
ogsé strevar med negative kjensler 1 forhold til eigen situasjon. Teori og anna forsking eg har

presentert tidlegare gir stotte til dette. Trass 1 negative kjensler for matematikk gav elevane
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uttrykk for at dei likte seg og hadde det bra pa skulen. Dette syns eg var positivt, og det viser
at sjolv om ein ikkje meistrar eit fag sa godt, sa treng det ikkje & ha innverknad pa eleven sin

generelle trivsel.

Eg oppfatta informantane mine som opne og @rlege, og eg syns eg fekk eit godt innblikk i
deira kvardag som matematikklerande. Dette var elevar som 1 sterre eller mindre grad streva
med 4 lere seg matematikk, noko som gav utslag pa korleis dei oppfatta faget, seg sjolve og
eigen situasjon. Elevane sin motivasjon var sd og seie fraverande, berre Truls gav uttrykk for
litt motivasjon. Av den grunn la han ned ein ekstra innsats for & preve a bli betre. Dei andre
hadde lite eller ingen motivasjon for & arbeide med matematikk. Vanskane hadde ogsa
innverknad pé deira akademiske sjelvoppfatning. Pa grunn av gjentekne nederlag hadde dei
redusert tru pa framtidig meistring. Fleire av dei vurderte seg som «elendige» 1 matematikk.
Intervjuet med Peder gjorde sterkt inntrykk pd meg, han gret og var djupt fortvila over eigen

situasjon. Han gav uttrykk for at han hadde gitt opp alt som heitte matematikk.

Funna mine viste at elevane si oppleving av & ha vanskar i matematikk hadde nar samanheng
med deira motivasjon og akademiske sjolvoppfatning. Dei fortalte at gjentekne nederlag
hadde teke i fra dei bdde motivasjon og sjelvoppfatning i1 faget. Ikkje alle emne var like
vanskeleg & meistre, men fordi dette var emne som vart oppfatta som «lette», hadde meistring

av desse oppgévene liten verdi for elevane.

Fleire hevdar at undervisning kan ha innverknad pa elevane sine vanskar. Mine informantar
fortalde om undervisning som var retta mot oppgéveloysing 1 fra leereboka. Elevane utviklar
da symbol- og formalismekompetanse, og sidan dette ser ut til & ta mykje av tida, vert
utvikling av andre kompetansar lidande. Elevane vil derfor sitje att med smal og ufullstendig
kompetanse 1 matematikk. Sterk vektlegging av ein kompetanse kan féa sarlege konsekvensar
for elevar som strevar med & lere seg matematikk. Dersom undervisning er rette mot ein
kompetanse og eleven ikkje meistrar denne, vil han 1 tillegg til dette {4 liten sjanse til & utvikle
og meistre andre kompetansar. Ein konsekvens vil da vere at elevane gér ut av
ungdomsskulen utan tilfredsstillande kompetanse i matematikk. Eg er redd informantane mine

havnar 1 denne kategorien.

For at elevane skal utvikle god kompetanse 1 matematikk mé undervisning ta omsyn til

spesielle tilstandar ved eleven sin mate a lere og forstd. Som vi ser 1 denne studien er redusert
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arbeidsmengd og forenkla lerestoff tiltak som er setje 1 verk for at elevane skal oppna sterre
grad av meistring. Ikkje alle elevane opplevde dette som gode tiltak, fleire av dei ynskte seg
betre tilrettelegging ut 1 {rd eigne foresetnader. Gode tilpassingar som aukar eleven si
meistring kan vere med pé a styrke bade motivasjon og sjelvoppfatning i faget. Ser eg funna
mine 1 ein heilskap, ser eg at alt heng saman. Eg vil derfor 1 denne samanheng konkludere
med at elevane eg intervjua opplevde at vanskane deira hadde innverknad pd bade motivasjon
og akademiske sjolvoppfatning. Gjentekne nederlag hadde gitt dei kjensle av & mislukkast, og

dei fleste av dei hadde reduserte forventningar om framtidig meistring.

Fleire tiltak kan betre elevane sin situasjonen. Gjennom variert undervisning og innhald som
er tilpassa deira foresetnader kan dei oppleve ny meistring og kjensla av & lukkast 1 faget.
Sers viktig er det at elevane finn arbeidet med fagstoffet meiningsfullt. Oppgévene ma
tilpassast eleven sitt niva, samstundes som dei er utfordrande nok til & fremje kjensle av
meistring. Elevane mé f4 moglegheit til 4 arbeide variert med faget og saleis utvikle fleire

viktige kompetansar.

I denne studien har eg ikkje kome fram til noko unikt nytt, men den har gitt meg eit godt
bilete av korleis elevar med vanskar 1 matematikk opplever eigen situasjon. Eg var ikkje budd
pa kor fortvilt nokre av elevane var. Ei spennande oppfylging av denne studien hadde vore &
sett pa ulike tiltak som kan gjere matematikkoppleringa til desse elevane meir positiv og

meiningsfull.
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Vedlegg 1

Intervjuguide:

Informasjon om prosjektet, meg, teieplikt, konfidensialitet og liknande. Prove a lage ei

hyggeleg og avslappa stemning.

«Korleis opplever eleven & ha vanskar i matematikk?»

Da med vekt pd motivasjon, sjelvoppfatning og undervisning.

Vanskar i matematikk:

Korleis liker du deg pa skulen?

Liker du faget matematikk?

Syns du det er lett, midt pa treet, vanskeleg eller veldig vanskeleg?

Kan du fortelje kva som gjer at du syns det er lett, midt pa treet, vanskeleg eller veldig
vanskeleg?

Er alle emna like vanskelege? Noko som du syns er lett?

Har du automatisert til demes multiplikasjonstabellen?

P& kva klassetrinn merka du at matematikk vart vanskeleg?

Har vansken blitt verre med &ra? Barneskulen/ungdomsskulen

Motivasjon:

Korleis vil du beskrive din motivasjon for a arbeide med oppgaver i matematikk?
Kva er det som motiverer deg til & arbeide med matematikk? (meistring/paskjenning).
Kva forventningar har du til deg sjelv nér det gjeld meistring i matematikk?

Kwva trur du at leeraren forventar av deg? Feler du han har forventningar til deg?
Opplever du ofte & mislukkast med oppgéaver?

Foler du at du treng mykje hjelp og statte?

Dersom du treng hjelp med matematikkoppgaver, sper du da etter hjelp?

Dersom ja, far du hjelp nér du sper?

Dersom nei, kva gjer du da? (uro, prat, vandring, dagdreyme)

Kva gjer lerar di?



Sjelvoppfatning:
* Korleis vurderer du deg sjolv i matematikk?
* Kvakjensler har du hatt 1 samband med & streve med matematikk?
* Har du hatt kjensler av a bli stigmatisert pa grunn av vanskane dine?

e Har du opplevd & bli sett og hoyrt?

Undervisning:
¢ Kan du fortelje litt om korleis undervisninga i matematikk har vorte gjennomfort?
* Kva har leraren vore oppteken av? (mekanisk rekning, sprak, tavle, variasjon).
e Har de ”snakka matematikk™ i timane?
* Har lerar nytta konkretar 1 undervisning?
* Kor ofte forstir du det som vert forklart og gjennomgétt pa tavla?
* Korleis har lerarane lagt til rette for at du skal oppna meistring?

¢ Kbva tiltak har vorte gjennomfert?

Lzeringsstrategiar:

¢ Kan du fortelje litt om kva leringsstrategiar du nyttar nar du skal layse oppgaver? Kan
du mange ulike/ eller f4?

¢ Veit du korleis du lerer best? (Lyd, bilde, skrive)

* Syns du dette vert tatt omsyn til av lerarane?

¢ Kuva tenkjer du framover?
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Til elev og foreldre/foresette

I mitt mastergrads studium ved Hogskulen 1 Volda skal eg gjere ei undersgking knytt til faget
matematikk. I denne oppgéva har eg valt & fokusere pé eleven sine opplevingar og erfaringar
med szrleg vekt pd motivasjon. Arsak til dette valet er at elevar si oppleving er ei side som er
lite belyst 1 tidlegare forsking. I prosjektet ynskjer eg a intervjue 10 ungdomsskuleelevar pé 9.
og/eller 10. arssteg. For a kunne gjennomfere denne masteroppgava er eg heilt avhengig av
informantar innanfor denne gruppa, sa dersom du/barnet ditt kunne tenkje seg a verte

intervjua hadde det vore til stor hjelp for meg.

Dersom eleven seier ja til & delta 1 studien vil eg kalle inn til intervju. Dette vil finne stad i
skuletida, etter narare avtale med elev og lerar. Intervjuet vil 1 hovudsak ta form som ein
samtale der hovudstrukturen er bestemt pa forehand. Ingen svar vil vere rett eller feil, og ein
treng ikkje forebu seg. Svara vil ikkje kunne bli identifisert i den ferdige oppgéva, og
enkeltpersonar skal heller ikkje kunne bli attkjend. Til demes vil det ikkje std kva kommune
eleven kjem 1 frd. Intervjuet vil vare i ca. ein halv time, og eg ynskjer & nytte lydopptak.
Intervjuguiden kan sendes pé e-post til foreldre som ynskjer & lese denne pé ferehand.

Det er frivillig & delta, og du kan nar som helst trekkje deg undervegs i studien. Ein treng
ikkje & grunngje kvifor. Eg har teieplikt og alle opplysningar vil bli behandla konfidensielt.
Opplysningar, handskrivne notat, lydopptak o.l. vil bli sletta nar oppgéva er ferdig. Planen er
at den skal vere ferdig 1.april 2015. Prosjektet er godkjent av Personvernombodet for

forsking.

Rettleiar for masterprosjektet er fersteamanuensis Arne Kére Topphol ved Hogskulen i Volda,

tlf. 70075363. Send gjerne e-post(trude@norpost.net) eller ring 41630309 dersom du/de har

spersméal. Dersom du har lyst til & veere med pa intervjuet, er det fint om du/dykk skriv under

pa den vedlagte samtykke erkleringa, og levere den tilbake til skulen snarast

Med venleg helsing
Trude Rogne
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