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1.0 Innledning

Matematikkfaget stir sentralt i norsk skole gjennom den norske lereplanen, som definerer
regning som en av de fem grunnleggende ferdighetene elevene skal tilegne seg, og er en del
av kompetansene i alle fag som er nedvendige for lering og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Arsaken til at de grunnleggende ferdighetene er sa viktig, er
ifolge utdanningsdirektoratet fordi disse vil ha betydning bdde for elevens utvikling innen
sosiale relasjoner, identitet, deltagelse i utdanning, arbeid og samfunnsliv
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Ser man pa betydningen til de grunnleggende ferdighetene i
den norske lereplanen, tegner det et bilde av viktigheten de har for elevens hverdag og ikke
minst fremtid. Men det er ikke alle som mestrer matematikkfaget, og for noen kan det kanskje
vare en utfordring. Utdanningsdirektoratets hovedfunn i karakterstatistikken for grunnskolen
2016-2017, viste at det feerre elever som fikk karakteren 1 eller 2 pa matematikkeksamen enn
aret for. Dette viste en positiv nedgang pa fire prosent. Til tross for dette resultatet, befant 23
prosent av elevene seg fortsatt pd dette nivaet (Utdanningsdirektoratet, 2017). At det fortsatt
er en sa stor prosent av elevene i norsk skole som ikke far bedre karakter i matematikk, er
med pa 4 belyse viktigheten rundt temaet for oppgaven, matematikkvansker, som ofte blir tatt
opp 1 en slik ssmmenhengen hvor elever viser tegn til & ikke kunne tilegne seg den

kompetansen som undervisning i matematikkfaget skal gi (Marit Holm, 2002, s. 23-24).

Grunnlaget for valg av oppgavens tema ligger i nysgjerrigheten rundt leerevansker, og hva
som kan bidra til en bedre leringsutvikling for elever som sliter med slike vansker.
Matematikkvansker peker seg ut som en lerevanske som ikke har vert like mye forsket pa
som eksempelvis lese- og skrivevansker, og har lenge blitt omtalt som den glemte fagvansken
i skolen (Akselsdotter & Nygaard, 2018, s. 8). Derfor er det et interessant tema a fordype seg
1, og kanskje kan det bidra til at matematikkvansker blir satt mer fokus pd. At skolen legger sa
stor viktighet 1 grunnleggende ferdigheter for elevers natid og fremtid, gjer at det er viktig &
finne ut hvorfor det fortsatt er elever som sliter med faget, og om det er noe som kan gjores
for & bedre dette. En oppfatning som dominerer er at en endret undervisningsform eller
innhold i undervisningen kan vare avgjerende for om eleven har matematikkvansker eller
ikke (Lunde, 1997, i Lunde 2003). Derfor vil denne teoretiske dreftingsoppgaven ta for seg
teori og tidligere forskning om matematikkvansker og laereren som stettespiller, for & prove a

svare pa problemstillingen:



Hva er matematikkvansker, og hvordan kan leereren bidra til lceringsutvikling for elever med

matematikkvansker?

1.1 Oppgavens oppbygging

Det vil i oppgavens teori belyses mater & definere matematikkvansker pa, og videre beskrive
mulige arsaker til vanskene. Dette er sentralt for & f& en innfering i hva matematikkvansker
dreier seg om. I tillegg vil det legges vekt pa lererens ansvar nér det gjelder undervisning,
fordi dette ofte blir sett pa som en viktig drsak til at elever kan ha slike vansker, og gir
grunnlag for tiltak som kan bidra til forebygging eller bedring av vanskene. Dette forklares ut
fra leeringsteorier som viser hvordan laereren kan gi stette og veiledning. Med hensyn til en
bedre forstdelse av innholdet i tidligere forskning er det valgt a sette teorien forst, for &
avklare begrepet matematikkvansker og vise til teorier som omhandler lererens rolle. Videre
presenteres tidligere forskning pd matematikkvansker. Forskningen skal benyttes for a vise
ulike méter a forske pd matematikkvansker og peker pa tiltak leereren kan bruke 1
matematikkundervisning i skolen for & forebygge eller bedre vanskene elever kan oppleve i
faget. Det er viktig & poengtere at teorien ikke vil ga inn pa & drefte ulike typer
matematikkvansker, men se pad matematikkvansker i sammenheng med arsaker og tiltak.
Forskningen som er valgt i denne oppgaven tar for seg et generelt overblikk over
matematikkvansker i skolen og varierer mellom forskjellige klassetrinn, derfor vil det i denne
oppgaven ikke fokuseres pa enkelte klassetrinn, men avgrense matematikkvansker som en
generell lerevanske i grunnskolen. I oppgavens dreftingsdel vil problemstillingen prove &
besvares gjennom & knytte tidligere forskningen opp mot teorien og diskutere hva som ligger i
begrepet matematikkvansker. Det vil ogsé bli gjort en sammenligning av forskningen for a
videre drefte lererens rolle og mulige tiltak som kan gjeres for en bedre leringsutvikling for
elever med matematikkvansker. Oppgaven avsluttes med en konklusjon og tanker rundt det

som har blitt droftet.

2.0 Teori

Innholdet i teorien vil ta for seg en forklaring pa begrepet matematikkvansker, og vise til ulike
arsaksforklaringer vanskene kan ha. Det vil ogsé trekkes inn hvordan tilpasset opplering
legger til rette for elevers forutsetninger og evner. I tillegg vil ulike laeringsteorier fra Lev
Vygotsky, Jerome Bruner og Albert Bandura beskrive hvordan laereren kan fungere som

stottespiller for elevene gjennom undervisning.



2.1 Matematikkvansker

2.1.1 Ulike definisjoner pi matematikkvansker

Matematikkvansker er et begrep som inkluderer flere fagfelt som biologi, sosiologi, psykologi
og pedagogikk. Kompleksiteten i begrepet kommer til uttrykk gjennom uenighetene mellom
forskere som prover 4 bli enig om 4 lage et faguttrykk som gir en samlet forstaelse av
innholdet i begrepet (Sharma, 1986, i Holm, 2002, s. 18). Marit Holm (2002), definerer
begrepet som «betegnelse pé elever som av en eller annen grunn har spesielle vansker med a
tilegne seg de kunnskaper i matematikk som er forventet ut fra deres alder og klassetrinn»
(Marit Holm, 2002, s. 23-24). En annen mate & beskrive matematikkvansker er: «Uttrykket
matematikkvansker betegner at eleven har stagnert eller gatt tilbake i relasjon til en normal
faglig utvikling. Matematikkvansker representerer altsa et brudd pa den jevne og
kontinuerlige faglige utviklingen som de fleste elevene folger» (Ostad, 1990, i Lunde, 2003).
Olav Lunde (2003), mener i tillegg til dette at man stadig snakker om matematikkvansker som

det & lykkes 1 matematikk eller at man har vansker med & lare det.

Pa samme mate som ved definering av begrepet, er det forskjellige méter 4 kategorisere
vanskene. Man deler ofte matematikkvansker inn 1 betegnelsene spesifikke matematikkvansker
eller generelle matematikkvansker. Betegnelsen spesifikke matematikkvansker brukes dersom
personen presterer lavt i matematikk, men mestrer de andre fagene i skolen. Generelle
matematikkvansker brukes dersom personen har generelt svake kognitive forutsetninger, ikke
bare i matematikkfaget (Statped, 2018). A skille mellom spesifikke og generelle lzrevansker i
matematikk er vanskelig og symptomene vil ofte vaere lik, men med ulik gradsforskjell
(Johnsen, 2000, Engstrom, 1999, i Lunde 2003). Derfor vil denne oppgaven se pa

matematikkvansker i sin helhet, og ikke dele inn i kategorier.

2.1.2 Arsaker til matematikkvansker
Det er vanskelig & si hva som kan vere arsaken til at elever har mangelfull lering innen
matematikk, men det er vanlig & bruke fire ulike forklaringsmater: nevrologiske, psykologiske,

sosiologiske og didaktiske drsaker (Engstrom, 1999, i Lunde, 2003).

Nevrologiske drsaker rettes mot kognitive funksjoner hos eleven, og hvordan disse er knyttet
til sentralnervesystemet. Det handler om hvordan informasjon bearbeides i hjernen, som for

eksempel hukommelse, oppmerksomhet og forestillingssystemet (Johnsen, 1999, Rourke &



Conway, 1997, i Lunde, 2003). Psykologiske drsaker kan forekomme ved manglende
anstrengelse/motivasjon eller vansker med konsentrasjon for eleven. Det kan ogsa handle om
angst (holdninger til faget, eller presentasjonsangst), eller ulike kognitive arsaker som
tankestrategier og lignende (Magne, 1998, Sjovoll, 1998, Ginsburg, 1997, i Lunde, 2003).
Sosiologiske darsaker handler om forskjellige miljofaktorer, hvor det ytre miljoet er grunnlaget
for manglende leringsforutsetninger. Eksempelvis kan en elev komme fra et understimulert
miljo hvor leringsforutsetninger i form av erfaringer eler sprakferdigheter mangler eller er
utilstrekkelige (Mellin-Olsen, 1984, Lunde 2002, i Lunde, 2003). Ved blant annet feil
undervisningsmetoder eller ensidig ferdighetstrening som viser gal progresjon hos eleven,

snakker man om didaktiske darsaker (Hoines, 1987, Botten, 1999, i Lunde, 2003).

Ofte er det et samspill mellom flere av disse drsakene som gjor at vanskene oppstar. Det er
derfor vanskelig a si helt spesifikt hva som er arsak uten & bruke omfattende diagnostiske
hjelpemidler. Kjennetegnene pd vanskene vil stort sett vaere de samme uansett
arsaksforklaring (Lunde, 2003). Den oppfatningen som er mest dominerende, er at denne
leerevansken har flere faktorer og oppstar i samspillet mellom elevens leringsforutsetninger,
matematikkfagets innhold og undervisningsform (Magne, 1999, i Lunde, 2003). En endret
undervisningsform eller endret innhold i undervisningen kan derfor vare avgjerende for om
eleven blir betegnet som en elev med lerevansker i matematikk eller ikke (Lunde, 1997, i
Lunde, 2003). Derfor blir det tydelig at laereren har en viktig rolle for elever med

matematikkvansker.

2.2 Laereren som stettespiller

2.2.1 Tilpasset oppleering

I norsk skole er tilpasset opplaering et overordnet prinsipp som gjelder for samtlige elever.
Buli- Holmberg & Ekeberg (2016), peker pa at dette innebzrer at alle elever har rett til
opplaering som samsvarer med deres egne evner og forutsetninger. Bdde elever med gode
forutsetninger og elever med laerevansker skal gis en opplaring som tar hensyn til deres
muligheter (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 25). Det onskelige mélet er at undervisningen
tilpasses slik at utviklingsmuligheter og opplaeringsbehov blir ivaretatt. Fra laererens side
forventes det evne til & avdekke elevens faglige stasted, for deretter & kunne velge tilpasset

fagstoff som passe best og hvilke tilnermingsmaéter som er best egnet for eleven. Men det



finnes ingen tydelig oppskrift pa hvordan man skal 4 til en slik tilpasset opplering péd best
mulig mate. Det kan derfor vare en stor utfordring bade for skole og laerer (Buli-Holmberg &

Ekeberg, 2016, s. 24).

2.2.2 Den nzermeste utviklingssone

Innen sosiokulturell teori hevder Lev Vygotsky at barnets kompetanse ikke bare kan forstas ut
fra det utviklingsnivéet det befinner seg pa. Han omtaler dette utviklingsnivéet som det
aktuelle utviklingsnivdet, hvor barnet har kunnskaper og ferdigheter for a klare seg selv uten
hjelp fra en voksen (Vygotsky, 1978, 1986, i Kalsdottir & Hybertsen, 2013, s. 257). Den
aktuelle utviklingssonen handler altsd om hva elven allerede kan. Ved a fa hjelp av en voksen
eller andre som for eksempel jevnaldrende med mer kompetanse en man selv har, kan barnet
prestere bedre enn det kan klare alene. Vygotsky kaller dette for den nermeste utviklingssone,
og mener god undervisning som leder barnets utvikling fremover gjennom a vekke og
igangsette flere prosesser i barnets nermeste utviklingssone, er viktig (Vygotsky, 1978, 1986,

i Kalsdottir & Hybertsen, 2013, s. 258).

2.2.3 Stillasbygging

Jerome Bruner, bygger pa Vygotskys teori om den nermeste utviklingssone. Han bruker
metaforen Scaffolding, som pa norsk kalles stillasbygging (Bruner, 1985, i Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 70). A bygge et stillas for en elev, handler om at lzreren mé bygge et
kognitivt reisverk, med bade kunnskap og metoder slik at eleven skal kunne utvikle seg og
klare det han eller hun ellers ikke ville klart helt pa egenhdnd. Dette stillaset vil ifelge Bruner
gradvis fjernes nar man ser at eleven er i stand til & greie seg selv (Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 70). Stillaset skal fungere som et redskap for eleven etter behov, og stette opp under
maélet eleven har (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 71).

2.2.4 Mestringsforventning

Albert Bandura, star sentralt innen laeringsteori og tar utgangspunkt i atferdsteoretisk
tenkning. Bandura mener forventninger, tanker og intensjoner pavirker lering (Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 56). Han bruker begrepet self-efficasy, om mestringsforventning. Teorien
om mestringsforventning handler om menneskets egen oppfatning og forventninger av sine
egne evner og hva denne oppfatningen har a si i meote med bestemte oppgaver (Lyngsnes &

Rismark, 2014, s. 57). Ifelge Bandura (1997), vil slike forventninger ha mye 4 si for elevens



motivasjon i skolen. I skolesammenheng vil en elev som forventer & mestre oppgaver,
prestere bedre enn hva en elev med lav forventning til egen mestring vil gjore. I tillegg kan
elever med lav mestringsforventning preve & unnga oppgaver som han eller hun ikke har tro
pa & fa til (Bandura, 1997, i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 57). Elevers forventning om egen
mestring er altsd en viktig faktor ved lering, og vil vaere avgjerende for hvilke oppgaver
eleven velger & prove seg pé, og ikke minst hvilke tanker og felelser de far for skolearbeidet
og skolen (Lyngstad, 2010, i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 57). I prinsippet kan alle elever ha
positive mestringsforventninger i forhold til skolen og de enkelte fag, men dette krever ogsé
at undervisningen er tilpasset den enkelte elevs forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
18). Mestringsfolelsen vil gke dersom eleven fér erfaringer med a lykkes, og det er derfor
viktig & legge til rette slik at dette er mulig, ved a tilpasse oppgavene etter elevens evner. Selv
om det ogsa er viktig med utfordringer, men disse ma vere realistiske (Skaalvik & Skaalvik,
2015, s. 21). I kombinasjon med tilpasset undervisning vil oppmuntringer fra blant annet

lereren vaere med a styrke elevens tro pd seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 23).

3.0 Tidligere forskning pa matematikkvansker

Forskninger p4 omradet matematikkvansker er hentet fra Snorre Ostad, som ser pa
strategibruk hos elever med matematikkvansker, presentert gjennom resultater fra MUM-
prosjektet. Jo Boaler presenterer en forskning som gir en beskrivelse av hvordan ulike
tankesett kan pdvirke elevers prestasjon innenfor matematikkfaget. Forskningene gir et
innblikk i hvordan man kan se p4 matematikkvansker og viser til tiltak som kan gjores for a

bedre vanskene.

3.1 Forskning pé ulike strategier

En person som ofte blir nevnt i forbindelse med temaet matematikkvansker er professor i
spesialpedagogikk, Snorre Ostad. Ved begynnelsen av 90-tallet gjennomferte han en
undersegkelse som ble kalt MUM-prosjektet, som er en forkortelse av «Matematikk uten
matematikkvansker». Navnet pa undersokelsen beskriver malsettingen undersegkelsen hadde.
Samlet var det den matematiske utviklingen til rundt 900 elever som ble undersekt, og dannet
et bilde av utviklingen over tid fra forste til sjuende klasse (Ostad, 2010, s. 133). Elevene ble
delt inn 1 kategoriene MN-elever og MD-elever. Disse begrepene er hentet fra engelskspraklig
forskningslitteratur og star for Mathematically normal children (MN) og Mathematically
disabled children (MD). Begrepene ble brukt i MUM-prosjektet for & vise forskjellen mellom



elever med og uten matematikkvansker (Ostad, 2010, s. 18). Betegnelsen MD blir brukt som
en generell funksjonsterm for elever som fungerer som handikappede i matematikk, hvor man
ikke har gjort systematiske underseokelser som avgjer om vanskene er permanente (Geary &
Brown, 1991, i Ostad, 2010). Uttrykket MN-elever viser til de fleste elevene i denne
undersekelsen, da MD-elevene utgjorde ca. 10 prosent av elevpopulasjonen (Ostad, 2010, s.

18).

3.1.1 Retrievalstrategier og backupstrategier

Resultatet av undersekelsen viste at strategibruken til elevene var forskjellig. Ostad skiller
mellom to typer strategier: retrievalstrategier og backupstrategier. Dersom elevene bruker et
fleksibelt kunnskapslager for & svare pa oppgaven bruker de retrievalstrategier. Da henter de
frem kunnskap og forskjellige strategier som de har brukt for for & besvare en oppgave
(Siegler & Jenkins, 1989, i Ostad, 2010, s. 54). En backupstrategi vil automatisk bli brukt
dersom eleven mislykkes i & fremkalle et akseptabelt retrievalsvar (Ostad, 2010, s. 59). For
eksempel vil elever som bruker oppskrifter laser oppgaver med backupstrategier.
Undersgkelsen viste ogsa en forskjell mellom hvilke elever som tok i bruk hvilke strategier.
Elevene med matematikkvansker hadde opp mot 100 prosent bruk av backupstrategier
gjennom hele grunnskoletiden. Utviklingslepet til disse elevene viste ogsa at det var lite
variasjon i strategibruken (Ostad, 2010, s. 33). I motsetning til elevene uten
matematikkvansker observerte man at elevene med matematikkvansker brukte de samme
strategiene ar etter ar (Ostad, 2010, s. 34). Man fant pa samme méte at elever i tidlig
grunnskolealder gled inn i et utviklingsmenster som ut ifra MUM-prosjektet, kunne indikere

at strategibruken var arsaken til vanskene (Ostad, 1999c, i Ostad 2010, s. 35).

Hovedmenster for «normal» utvikling kjennetegnes gjerne ved at eleven danner nye strategier
med alderen. Dette gjelder badde innenfor retrievalstrategier og backupstrategier. Med alderen
vil barnet fa mer kunnskap om strategier som de kan sette sammen og bruke for 4 lose
oppgaver (Ostad, 2010, s. 66). MUM-prosjektet viser at backupstrategier brukes mye av
elever i lavere klassetrinn, og kan benyttes pa hoyere klassetrinn, men normalt sett blir
retrievalstrategier stadig mer brukt jo heyere opp i klassene MN-elevene kommer (Ostad,
2010, s. 82). Hos MD-elever foregar oppgavelesningen sa godt som utelukkende ved hjelp av
backupstrategier, ogsa i heyere klassetrinn (Ostad, 2010, s. §83).



3.1.2 Leererens ansvar for strategioppleering i undervisning

Ostad mener tidlig opplering, eller grunnopplaering med manglende fokus pa
strategiopplering ber ta sin del av ansvaret (Ostad, 2010, s. 102). Variasjonen i strategibruk
vil vaere pavirket av om undervisningen stimulerer til variasjon eller ikke. MD-elever har
behov for mer enn bare ferdigtrykte oppgaver hvor eleven fyller inn riktig svar i tomme ruter.
Oppgavene ber heller forankres i elevens opplevelsesverden, altsd mer hverdagsorienter
matematikk. Ifolge Ostad ma det ogsé skiftes fokus fra at man skal leere mer matematikk, til

det & laere matematikk ved hjelp av leremater som er hensiktsmessige (Ostad, 2010, s. 140).

A legge til rette for en slik strategiopplering forutsetter kunnskap om strategier og om
effektiv strategibruk innenfor faget. Slike strategiske tiln@rmingsmaéter blir stadig mer vanlig
og legges til grunn for forebygging eller behandling av matematikkvansker (Ostad, 2008a,
Ried & Lienemann, 2006, i Ostad, 2010, s. 142). Dette kan for eksempel innebere at
strategier blir tatt opp 1 undervisningen som hvilket som helst annet tema som presenteres i
faget (Ried & Lienemann, 2006, i Ostad, 2010, s. 142). Mangelfull strategikunnskap blant
lerere kan pavirke effektiviteten av strategibruk hos elever (Ried & Lienemann, 2006, 12, i
Ostad, 2010, s. 155). Derfor er en annen forutsetning for god strategiopplaering at lereren har
kunnskap om ulike strategier. Lareren ber ogsa ha kjennskap til hvordan man kan kartlegge
strategiutviklingen til elevene og hvilke metoder som kan stimulere til mer hensiktsmessig

strategibruk (Ostad, 2010, s. 155).

3.2 Forskning pé ulike tankesett

Jo Boaler er en britisk forfatter og professor i matematikk ved lererutdanningen ved
Universitetet i Stanford (Boaler, 2016, s. 279). I samarbeid med professor i psykologi Carol
Dweck, som har forsket pd hvordan tankesett pdvirker leering, har Jo Boaler knyttet dette opp
mot hvordan det pavirker lering i matematikk (Boaler, 2016). Boaler mener det ikke finnes
noe som heter «mattehjerne» eller at noen har fatt den matematiske gave (Leslie, Cimpian,
Meyer & Freeland, 2015, i Boaler, 2016, s. 5). Hun setter heller fokus pa at uansett hvilken
hjerne man er utstyrt med, er det vekst og utvikling gjennom erfaring som avgjer hvordan
man presterer i faget (Wexler in Thomson, 2014, i Boaler, 2016, s. 4). Videre trekker hun inn
nye bevis innen forskning av hjernen som viser at alle med rett undervisning kan fa til

matematikk, selv pa det hoyeste nivdet 1 faget. Uansett om eleven har s&rlig behov for



spesialundervisning vil potensialet for at hjerner utvikler og endrer seg vare like sterkt som
hos andre barn (Boaler, 2016, s. 4). Gjennom flere &r med forskning og praktisk erfaring i
klasserom, oppfordrer hun derfor til at viktigheten ligger i & fé elever til & utvikle et growth

mindset, innen matematikk (Boaler, 2016, s. 9).

3.2.1 Growth mindset vs. Fixed mindset

12006 ga Carol Dweck ut boken Mindset: The new psycology of success som tar for seg de
viktigste funnene fra hennes undersgkelse om tankesett (Dweck, 2006a, i Boaler, 2013).
Gjennom flere ars forskning, fant hun at man kan skille mellom elever med Growth mindset
og fixed mindset. Disse begrepene vil oversettes og forklares, men videre vil de engelske
begrepene brukes. Elever som utvikler det hun kaller for growth mindsets eller et voksende
tankesett pa norsk, har troen pa at evner ikke er fastsatt og intelligens eller «smarthet» kan
derfor leres gjennom at hjernen kan vokse/utvikles gjennom trening. Elevene med en slik
type tankesett arbeider og leerer mer effektivt. De ensker ofte utfordringer og er
motstandsdyktig nér det kommer til & gjore feil. Andre elever kan ha det Dweck kaller for
fixed mindset. Oversatt kan det forklares som et fastsatt tankesett hvor man har meninger om
at man enten er smart eller ikke. Nar disse elevene gjor feil eller ikke fér til noe, tror de at det
kommer av at de ikke er smart nok og gir opp. Derfor vil de ofte unnga utfordringer og
foretrekker heller enklere oppgaver som de vet at de vil klare. Tankesett kan endre seg fra
fixed til growth tankesett. Nér dette skjer, vil deres mate & ta fatt pé laeringen bli mer

suksessfull og positiv (Blackwell et al., 2007, i Boaler, 2016, s. 6).

En av grunnene for at elever har utviklet et fixed mindset er tilbakemeldinger fra leerere og
foreldre (Gunderson et al., 2013, i Boaler, 2016, s. 7). Flere studier samlet over det siste tiaret
har gitt en ny forstaelse av hjernen, evne og laering og viser at det har viktige implikasjoner i
skolen. Noen av de mest suksessfulle landene i verden nér det gjelder skolegang fokuserer pa
a fa elevene til & utvikle et growth mindset, hvor lereren formidler at leering tar tid og er
produkt av innsats. For eksempel er det mange land i Asia som har en slik strategi. (Stigler &
Hiebert, 1999, Sahlberg, 2011, i Boaler, 2013, s. 144-145). Skoler i andre land som scorer
mye lavere pd internasjonale tester, blant annet England og USA, baserer ifolge Boaler, sin
undervisningspraksis pd ideer om hvilke evner man har. Noen skoler formidler til sine elever
at evner er fastsatt slik at noen har talent og intelligens innenfor faget, og at andre ikke har
det. Gruppeinndelinger i undervisningen basert pa evne forekommer ogsé, og kan vere noe av

grunnen til at det er vanskelig for elever a utvikle et growth mindset (Boler, 2005, Dweck,
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20064, i Boaler, 2013, s. 145). Bevisstheten om at evne kan formes og at elever trenger a
utvikle produktive growth mindsets har pa denne méten hatt store folger for undervisning.
Med tanke pd at evner og lering er noe som ofte dukker opp i kommunikasjonen mellom
skole, lerer og elev, blir lererens formidling av et growth mindset et viktig utgangspunkt for

videre tiltak (Marks, 2013, i Boaler 2013, s. 145).

3.2.2 Leererens formidling av et growth mindset

Boalers forskning inneholder flere typer tiltak, men noen som kan trekkes ut i denne
oppgaven er: endring av innhold i matematikkundervisningen, & skape et mer positivt syn pa &
gjore feil og & unngd gruppeinndelinger. Boaler mener matematikkundervisningen ofte er
annerledes enn andre fag og at matematikkfaget skiller seg ut nettopp gjennom hvordan det
undervises (Boaler, 2016, s. 21). Hun hevder matematikk i skolen har endret seg til & bli mer
adskilt fra ekte matematikk, og at dersom skoler presenterte matematikk pé en mer naturlig
maéte, vil faerre mislike faget. Med det mener Boaler at vi finner matematikk overalt rundt oss
og handler om menster, som mennesket har brukt for & forsta verden. Og at man derfor burde
se mer pa dette i faget (Boaler, 2016, s. 22-23). I dag bruker elever flere timer i klasserom
hvor de larer prosedyrer og regler som de sjeldent kommer til & bruke (Boaler, 2016, s. 27).
Elever blir mer engasjert om det gis mer apne oppgaver hvor de kan diskutere losninger péd
oppgaven og jobbe med oppgaver som ikke krever et kalkulert svar (Boaler, 2016, s. 29).
Oppgaver som er korte og lukket som ofte bare kan gi rett eller feil svar, kan gi elever som
ofte far feil svar, tanker om at innsatsen ikke vil gi resultater. Nar man gir mer dpne oppgaver,
gir det flere muligheter for & laere, og ikke minst at eleven kan se muligheten for & forbedre

seg og na sterre mal (Black & William, 1998, i Boaler 2013, s. 146).

Elever ser ofte pé feil som indikatorer pa deres egne evner (Steele, 2011, i Boaler, 2013, s.
149). Ut ifra studier av hjernen mener Dweck at hver gang eleven gjor feil nar de jobber med
oppgaver i matematikk, vokser og utvikler hjernen seg. Boaler mener derfor at elever og
lerere ber verdsette feil og ga bort ifra & se pa de som laeringsfeil og heller se pd de som
leeringsprestasjoner. Elever mé derfor fa jobbe med utfordrende oppgaver som resulterer i feil,
og feilen ber ses pd som en mulighet for utvikling av hjernen (Boaler, 2013). Det som er
viktig for en lerer a tenke pé i undervisningen, er 4 vare bevisst pd hvordan man
kommuniserer og gir tilbakemelding om feil. Néar leerere formidler til elevene at feil faktisk er
noe positivt, har det stor effekt pé selve frihetsfolelsen. En annen strategi kan vere a fa elever

til & vise frem sitt arbeid, trekke frem de beste feilene og skape en diskusjon rundt dem. Bade
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hva feilene kommer av og hvorfor det er en feil (Boaler, 2016, s. 15-16). Boaler trekker med
dette inn viktigheten med at det & ha tro pa seg selv, endrer ogsa vare hjerner. Dersom vi har
tro pd at vi kan gjere feil og lere, kan hjernen vokse og utvikle seg til en storre dimensjon

(Boaler, 2016, s. 13).

Gruppeinndeling etter evne blir nevnt som en viktig faktor hvor elevers tro pa eget potensiale
endres. Dette gjelder uavhengig om eleven er bevisst pé det eller ikke (Boaler, 2010, 1 Boaler,
2013, s. 146). Fra lererens side vil en slik gruppeinndeling gjore det lettere & gi oppgaver som
passer for hele gruppen, men noen larere er ikke klar over at en slik inndeling kan kan gi
negative konsekvenser for elevene (Blatchford et al, 2008, 1 Boaler, 2013, s. 148). Ifolge
Dweck kan slik gruppeinndeling i konsekvenser for bade de som sliter med matematikk og
de som ikke gjor det. De som blir plassert i den «smarte» gruppa kan fa felger av dette ved at
de foler pa presset om a prestere, eller at dersom de feiler er de ikke smarte likevel. For elever
med matematikkvansker kan det tenkes at de foler seg satt i en kategori som mindre smart,
hvor innsats ikke vil endre dette (Dweck, 20064, i Boaler, 2013, s. 147). I England fulgte
forskere 14.000 barn i alderen 4 og 6 hvor de sammenlignet gruppering etter evne og
heterogene gruppeinndelinger i et ars periode. Der fant de at gruppering etter evne hindret
progresjonene til elevene og at grupper som besto av elever med forskjellige evner presterte
betydelig bedre pa tester og matematisk resonnering (Nunes et al, 2009, i Boaler, 2013, s.
147-148).

4.0 Drefting

Teorien har gitt en forklaring rundt begrepet matematikkvansker og vist hvordan lereren
fungerer som en stottespiller for elevens lering og utvikling. Tidligere forskning av Ostad og
Boaler gir en innforing i ulike mater a forske pa omradet og peker pa ulike tiltak rettet mot
matematikkvansker. Droftingen vil trekke forskning opp mot teori og reflektere rundt
problemstillingen: Hva er matematikkvansker, og hvordan kan laeren bidra til bedre

leringsutvikling for elever med matematikkvansker?

4.1 Didaktisk perspektiv pA matematikkvansker
Ifelge Olav Lunde (2003), knytter man ofte matematikkvansker til det & mislykkes i

matematikk. Ut ifra ulike formuleringer rundt definisjonen av matematikkvansker, kan det
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tolkes som en felles forstéelse av at eleven ikke mater de kravene som er satt for
kompetansebygging i matematikkfaget. Det er vanskelig & trekke noen slutninger rundt hva
som ligger til grunn for dette, men bade sosiologiske og nevrologiske drsaker nevnes som en
mulig pavirkning (Engstrom, 1999, i Lunde, 2003). For noen vil kanskje matematikkvansker
knyttes opp mot noe permanent som vi er fodt med, eller egenskaper vi tilegner oss gjennom
oppveksten, som vanskelig kan endres. Slike tanker retter seg inn mot sosiologiske og
nevrologiske arsaksforklaringer, men ut i fra forskning pé tankesett og strategiopplaring, far
disse arsaksforklaringen liten plass innenfor disse forskningene. I store trekk handler
sosiologiske drsaker som nevnt om hvilken bakgrunn man har, som kan pavirke de
leringsforutsetningene elevene tar med seg inn i skolen (Mellin-Olsen, 1984, i Lunde, 2003).
U ifra det kan man kanskje tenke seg at disse arsakene vil ha mest betydning for hvordan
barnet vil utvikle seg. Betydning av leringsforutsetninger som pévirkes av familien og miljoet
hjemme er selvfolgelig viktig, men pd den andre siden vil generasjonen av elever som gér pa
skole i1 dag gjerne ha et lengere utdanningslep og det fokuseres mye pé a se den enkelte elev
gjennom tilpasset opplaering (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 23). Derfor kan vi se pa
skolen som et godt utgangspunkt, og en fantastisk arena hvor elevene kan tilbys det samme

grunnlaget av kunnskap, hjelp og stette.

Mangelen pa fokus pa de nevrologiske arsakene i de to forskningene kan bygge pa at
resultatene av underseokelsene viser til at det finnes stort potensiale i matematikkfaget for alle
elever uansett utgangspunkt. Boaler hevder at vekst og utvikling gjennom erfaring er det som
skal til for at hjernen utvikler seg, og derfor vil det ikke ha noe & si om vére hjerner fungerer
forskjellig (Wexler in Thomson, 2014, i Boaler, 2016, s. 4). Boaler poengterer ogsa at noen
elever vil ha behov for spesialundervisning, men selve utviklingen av hjernen vil kunne vokse
like mye som for alle andre, og alle kan né det hoyeste nivdet i faget. Ostad hevder ut fra sin
forskning at mangel pé strategiopplaring kan vare arsaken til at elever har vansker 1 faget
(Ostad, 2010, s. 102). Begge tilfeller fordrer en godt tilrettelagt undervisning og setter
sokelyset mot et didaktisk perspektiv pa bade arsak og tiltak (Boaler, 2016, s. 4). Samtidig
finner vi i forskningen av ulike tankesett at psykologiske &rsaker ogsa vil ha noe & si for
leeringsutvikling, og bygger grunnlaget for de didaktiske tiltakene som kommer frem i

forskningen. Pa denne méten legger Boaler og Ostad frem forskninger med forskjellig fokus.
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4.2 Forskjellig fokus i forskningen

Forskning pa ulike tankesett og strategier viser en interessant forskjell ved at de bygge pa
ulike utgangspunkter, som resulterer i ulike fokus med hensyn til tiltak. Ulikhetene ligger
blant annet i at forskningene er gjort i forskjellige land, men om dette er en arsak til
forskjellig grunnlag, er uvisst. Forskjellene innen grunnlag og fokus pa tiltak blir tydelig
gjennom at forskningen pa strategier bygger pa strategibruk hos elevene, og forskning pa

tankesett bygger pa et endret tankemenster.

I Ostads forskning om strategier viser resultater fra MUM- prosjektet at elevene med
matematikkvansker mangler strategikunnskaper som gjor at de kan ta i bruk de
retrievalstrategier som ut ifra det som kalles et normalt utviklingsmenster, vil vere de mest
brukte strategiene blant elever (Ostad, 2010, s. 66). Et normalt utviklingsmenster kan ut i fra
definisjoner av matematikkvansker tolkes som det & mete skolens mél om grunnleggende
ferdigheter innenfor faget. Ifolge resultater fra MUM-prosjektet, ligger arsaken sannsynligvis
1 darlig strategibruk hos elevene og kan bedres dersom man setter i gang tiltak for & forbedre
strategioppleringen (Ostad, 1999c, i Ostad, 2010, s. 35). I tillegg vil andre tiltak som er
hensiktsmessig for elever med matematikkvansker handle om & bedre innholdet i
undervisningen ved & fremme matematikk som er mer relevant for elevene, slik at det blir
enklere & forstd og finne mening med faget (Ostad, 2010, s. 140). A fremheve strategier som
eget tema i undervisningen vil ogsa vare viktig for & skape mer variert strategibruk, slik at
elever med matematikkvansker tar i bruk retrievalstrategier som kan bidra til bedre leering og

forhindre vanskene eleven opplever i faget (Ried & Lienemann, 2006, i Ostad, 2010, s. 142).

Men vil det vaere slik at elevene forbedrer sine matematikkferdigheter bare de far det rette
verktoyet for & best kunne lgse en oppgave, eller er det andre arsaker til vanskene som ligger
til grunn? Et annet spersmél som ogsa melder seg er om et tiltak for & berike elevenes
strategibruk vil komme for sent for de som allerede er kommet ganske heoyt opp i
klassetrinnene. Vil elevene vaere i stand til 4 omstille seg og sine metoder som man har brukt i
flere ar? I forskningen pé tankesett, retter Boaler seg mer inn pa & endre hvilke tanker eleven
har om seg selv og om faget matematikk. Vi ser med dette et helt annet fokus og trekker ogsa
inn et psykologisk perspektiv pd matematikkvansker som virkelig gar inn mot selve roten,
hvordan mennesker tenker og hvor stor pavirkning tankesett har for en mer positiv og
suksessfull lering (Blackwell et al,. 2007, i Boaler, 2016, s. 6). Ut ifra grunnlaget om

undervisning basert pé et growth mindset, vil tiltakene omhandle et endre syn pé
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matematikkfaget, ut i fra samme intensjon som vi kan finne hos Ostad. A trekke inn mer
naturlig matematikk som elevene kan relatere til (Boaler, 2016, s. 22-23). Innen
undervisningen vil ogsa et endret synet pa a gjore feil i matematikk og & unnga
gruppeinndelinger etter evne vare viktig a fa til. De fleste likheter i forskningene ligger i det
didaktiske perspektivet, hvor undervisningen er grunnlaget hvor endring kan skje, og laereren

star 1 spissen som veileder og stettespiller.

4.3 Laererens rolle

Fellesnevneren i1 begge forskningene er altsa laererens ansvar for undervisningen, hvor laereren
vil ha en sentral rolle for & bedre leringsutviklingen hos elevene med matematikkvansker.
Dette underbygges av sosiokulturell teori hvor interaksjon og veiledning fra den mer
kompetente lereren kan fore barnet fra det aktuelle utviklingsnivaet til den nermeste
utviklingssone. Det kan ikke forventes at eleven alltid skal kunne klare seg selv nar det jobbes
med skolearbeid. Noen har foreldre eller jevnaldrende som kan hjelpe, men dette gjelder ikke
for alle. Nér ikke alle elever har det samme tilbudet om hjelp utenfor skolen er det derfor
viktig at leereren tar pa seg denne rollen (Vygotsky, 1978, 1986, i Kalsdottir og Hybertsen, s.
258). Men hva innebarer det at en lerer skal vare en god veileder? Ut ifra begrepet
stillasbygging, vil laereren bygge et kognitivt reisverk ved bruk av egen kompetanse, som skal
fungere som stette og redskap rundt eleven for a berike sitt kunnskapslager og se losninger
som han eller hun ellers ikke ville gjort pa egenhand (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 70).
Seerlig for elever som sliter med laerevansker vil bistand fra laerere i ssammenheng med god
undervisning vare en stor faktor for leeringsutviklingen. At jevnaldrende eller foreldre vet
hvordan de kan bista eleven eller at de er klar over at eleven sliter med vansker innenfor faget

er ikke selvfolge.

Derfor vil leereren kunne ha mer kompetanse & komme med, gjennom det overordnede
prinsippet i skolen, tilpasset opplering. Laereren skal da kunne avdekke elevens faglige
stasted, deriblant om det er noe eleven sliter med & leere. Larerens kompetanse vil ogsa gjere
at tilrettelegging av fagstoff blir gjort med hensyn til elevens forutsetninger, og ikke minst
finne metoder som gjor det bedre for eleven a tilegne seg stoffet eller lose oppgaver (Bli-
Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 24). Lareren blir dermed satt i rollen som best egnet, ogsa ut i
fra forskningene som er tatt med. Men spersmalet som reiser seg i tilfeller med

matematikkvansker, er om laereren vil kunne hjelpe eleven til & nd den nermeste
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utviklingssone gjennom stillasbygging? Ved & folge radet om & gjore tiltak innen
strategioppleringen, vil dette kreve at laereren faktisk har kunnskap og kompetanse om
forskjellig strategibruk, og kunne finne metoder som er mest hensiktsmessig for eleven
(Ostad, 2010, s. 155). Dersom lareren ikke er i stand til & klare det, vil teorien om den
narmeste utviklingssone virke litt uoppnéelig. Da er det sannsynlig at eleven fortsatt befinner
seg pa det aktuelle utviklingsnivaet fordi kompetansen som skal veilede og stette ikke er
tilstrekkelig. Eleven fir dermed ikke et stilas som er tilpasset sitt niva, og kan derfor ikke

nyttiggjere seg av dette.

Strategiopplering handler mye om det praktiske innenfor faget. Enten det er & se hva eleven
kan, eller hva som skal til for & hjelpe eleven a prestere bedre. Ut i fra forskningen om ulike
tankesett kan man se at stotte innenfor det folelsesmessige aspektet ogsa er viktig for & fa til
lering, utvikling og ikke minst motivasjon. Det synet gjenspeiles i teorien om
mestringsforventning, hvor forventninger eleven har til seg selv blir viktige for motivasjon i
skolen (Bandura, 1997, i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 57). Boaler hevder ut ifra sin
forskning at leererens ansvar ligger i & skape et miljo der elever utvikler et growth mindset,
slik at de blir i stand til & leere og arbeide mer effektivt med skolearbeidet, og i tillegg ikke
veaere redd for verken utfordringer eller feil som kan dukke opp (Dweck, 2006a, i Boaler,
2013, s. 143). En av grunnene til at elever kan utvikle fixed mindset er tilbakemeldinger fra
foreldre og laerer. Larere ma derfor veere mer bevisst pd hvordan og hva slags
tilbakemeldinger de gir eleven fordi det pavirker deres tankesett (Gunderson et al., 2013, i
Boaler, 2016).

Ser vi pa teorien om mestringsforventning, vil oppmuntring og formidling av et slikt growth
mindset styrke elevens tro pa seg selv og gi bedre forutsetninger for mestringsforventning
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 23). Dette krever at laereren i tillegg til & legge til rette for
tilpasset opplaring, ogsé ser den enkelte eleven ikke bare i forbindelse med evner, men ogsa
hvordan eleven har det med seg selv. En klasse kan besté av et stort antall elever, og
utfordringen her kan bli & oppdage eller virkelig fa med seg hvordan elevene har det og hva
de tenker om seg selv og egne evner. For elever med et fixed mindset, kan det tenkes at det vil
vare krevende for en lerer 4 fi elevene til a tenke annerledes om seg selv og faget. Sarlig
med hensyn til psykologiske drsaker, som lite motivasjon eller angst, vil det ligge en
utfordring i hvor utslagsgivende virkning en positiv tilbakemelding eller stottende ord vil ha

uten at eleven selv far erfare en okt mestringsforventning gjennom det & lykkes. Bandura
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trekker frem at erfaringer med & lykkes vil oke mestringsfolelse og at forventninger om a
lykkes senere, oker samtidig (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 18). For motivasjonens del vil for
eksempel det 4 lykkes med & bedre sin strategibruk kunne gjore at eleven foler seg mer styrket
pa egne evner til & bruke den kunnskapen og strategiene til & fa et annet inntrykk av faget.
Laringsteoriene kan pd denne méten gi en god innsikt i hva og hvorfor laereren mé fungere
som elevens stottespiller, men hva kan vi hente fra forskningene nér vi skal rette oss mer inn

mot tiltak?

4.4 Mulige tiltak for laeringsutvikling

Teori og forskning retter seg inn mot at didaktiske tiltak kan bidra til bedre leringsutvikling
for elever med matematikkvansker. Bade forskning pé strategier og pé ulike tankesett belyser
viktige sider ved matematikkundervisning som pé hver sin mate kan ha stor betydning for
elevenes forutsetning for bedre leringsutvikling og mestring i faget. Pa samme tid er det
viktig 4 se de forskjellige utgangspunktene i forhold til hverandre. A arbeide med ulike
leringsstrategier for & bedre elevens kompetanse i faget, vil kunne gi utslag hvis eleven er
psykisk apen for a preve ut nye metoder for & na det mélet som er satt. Dette vil vere
vanskeligere om eleven ikke er dpen for & preve andre metoder, eller ikke har tillitt nok til seg
selv for 4 ta fatt pa oppgaver med andre metoder (Lyngstad, 2010, i Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 57). P4 samme mate vil det ogsa vare vanskelig for eleven 4 nd malene han setter
seg, om han ikke har muligheten for 4 nytte de riktige laeringsstrategiene i arbeidet. At lereren
virker som medierende hjelper og setter opp stillas i form av riktige leeringsstrategier, vil vaere
avgjerende for elevens utvikling, selv om elevens tankesett viser at han har selvtillit nok til &
begi seg ut pa oppgavelesingen (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 70). I stedet for & se pa

tiltakene separate, kan en mulig lesning vaere en kombinasjon som er interessant & diskutere.

En kombinasjon vil ta sikte pa & skape et miljo for elevene der potensiale for lering og
utvikling er like stort uansett utgangspunkt. A formidle dette til elevene blir viktig for 4 skape
et miljo der eventuelle fixed mindsets byttes ut med et growth mindset. Dette forutsetter ogsa
at leereren selv har dette som utgangspunkt (Gunderson et al., 2013, i Boaler, 2016, s. 7).
Gjennom tilpasset opplaring som allerede star sentralt i skolen, vil det forventes at laereren
kartlegger elevens faglige stisted og tilpasser stoffet etter elevens utviklingsmuligheter (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 24). Her vil lereren ha en sentral rolle i grunnlaget for

undervisningen. I folge Ostad blir det her viktig at leereren selv har den kompetansen som skal
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til for 4 tilrettelegge gode strategier som kan viderefores til eleven (Ostad, 2010, s. 55).
Dersom denne kompetansen ikke er sterk nok, er det kanskje mulig & se pé
kompetansestyrking innen strategiopplering som eget tiltak rettet mot laereren. Med et slikt

grunnlag kan man se litt pa innholdet i selve undervisningen.

At matematikkfaget i dag har endret seg fra sin naturlige form, er bdde Ostad og Boaler enig
om. Dersom innholdet i undervisningen endres mot en mer hverdagsorientert fremstilling av
matematikk, er det storre muligheter for at leering kan knyttes til noe som er mer relevant for
elevene (Ostad, 2010, s.140). Dette vil ogsa gjere elevens oving i regning som grunnleggende
ferdighet mer aktuell og virkelighetsnzer i en skole hvor det fokuseres pd at eleven skal tilegne
seg kompetanse som er viktig for a delta i samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Boaler
papeker noe som kan vere lett & glemme nar man holder pa med regnestykker eller annen
form for oppgaver. Det handler om at vi tross alt er omgitt av matematikk, bade i naturen og
generelt 1 hverdagslivet. Det er ikke kunnskaper som bare brukes i klasserommet for 4 fa en
god karakter. I naturen kan man telle hvor mange treer man ser, eller hvor lang avstand det er
mellom dem. Gér man pé butikken med en hundrelapp er man nedt til 4 ta i bruk matematikk
for & se hvor mye man faktisk far kjopt for pengene. Det er ikke nedvendigvis bare gjennom
ferdigtrykte oppgaver i en laerebok vi kan tilegne oss kunnskap om matematikk. A se denne
sammenhengen kan for enkelte elever vare vanskelig, men med hjelp fra en laerer kan elevene
utvide sitt perspektiv og se det i sammenheng med sin egen hverdag og noe de kan fa bruk for

allerede nér de gar ut i friminuttet (Boaler, 2016, s. 21).

A gjore feil i matematikk ber ifelge Boaler settes i et mer positivt lys. Lereren ber derfor
trekke frem feil som laeringsprestasjoner som gir rom for utvikling (Boaler, 2013). Serlig for
elever med matematikkvansker kan dette vaere et tiltak som viser at proving og feiling horer
med nar man skal tilegne seg kunnskap og kan kanskje vaere med pé a skape mer motivasjon
og bidra til gkt mestringsforventning. A &pne opp for diskusjon i klassen rundt dette kan vare
viktig for & fa alle elever til & forstd mulighetene, ikke begrensingene i det & gjore feil og
samtidig kunne 4 en felles forstaelse som gjor at de som har mer vansker ikke foler seg alene.
(Boaler, 2016, s. 15-16). Noe annet som er viktig & diskutere i undervisning mener Ostad er
strategier (Ried & Lienemann, 2006, i Ostad, 2010, s. 142). Dette kan &pne opp for blant
annet & dele erfaringer og tips elevene i mellom, og kan knyttes opp mot at jevnaldrende
elever kan funger som veiledere mot den naermeste utviklingssone (Vygotsky, 1978, 1986, i

Kalsdottir & Hybertsen, 2013, s. 258). Nar eleven gjor feil, vil det ogsa veare viktig at leereren
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gir eleven de strategier som er hensiktsmessige, slik at eleven kan fa til oppgaven. Her blir
blant annet strategiveiledning viktig for at elevens laeringsutvikling ut i fra Bruners teori om

stillasbygging (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 71).

A skape et miljo basert p4 et tankesett der alle har samme muligheter til vekst og laering, vil
ogsa vare viktig for hvordan inndelinger av grupper foregar. A dele inn i grupper etter evne,
kan skape et miljo som kan pavirke elever mer mot et fixed mindset der troen pa eget
potensiale svekkes (Boaler, 2010, i Boaler, 2013, s. 146). A dele inn i grupper pa denne
méten, kan bidra til en slags kategorisering av sterke og svake elever. For elever med
matematikkvansker kan dette fore til lav mestringsforventning fordi det kan gi en folelse av at
gruppen med elevene som er sterkere i faget er pé et niva som eleven med vansker ikke har
forutsetninger for & bli en del av, og hindre tanker som folger et growth mindset. (Lyngstad,
2010, i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 57). Derfor vil et mulig tiltak vere & unngé en slik type
gruppeinndeling, og heller la gruppene bestd av elever med forskjellige strategier, tanker og
meninger som heller kan diskuteres og utforskes gjennom a hjelpe hverandre og kanskje gjore
det enklere for leereren & finne ut hvor problemene ligger, slik at de videre kan gi den rette
stotten bade med a fokusere pa lofte elevens tanker om seg selv og gi de verktoyene som skal

til for at eleven etterhvert kan sta stedig helt selv.

5.0 Avsluttende tanker

Innledningsvis ble det presentert et funn fra utdanningsdirektoratet som viste at flere elever
har vansker med 4 fa gode karakterer i matematikk, og mélet for denne oppgaven har derfor
veart & svare pa problemstillingen: «Hva er matematikkvansker, og hvordan kan lereren bidra
til leeringsutvikling for elever med matematikkvansker?». Ut ifra teorien kan det konkluderes
med at begrepet matematikkvansker kan vare vanskelig 4 gi en eksakt definisjon, men at
vansken innebarer at eleven har vansker med 4 tilegne seg kunnskaper i matematikk og derfor
ikke folger den samme utviklingen som flertallet av elevene gjor (Marit Holm, 2002). Synet
pa matematikkvansker gjennom forskningene er kanskje med pé & ta bort en tanke om at
matematikkvansker er noe man er fodt med, eller noe man ma laere seg a leve med. Dette gir
en sterkere indikasjon pa at vanskene kan bedres eller forebygges gjennom ulike tiltak. Selv
om vanskene kan bygge pé en kombinasjon av flere drsaker, legges det mest vekt pd de

didaktiske &rsakekene nar det kommer til mulige tiltak (Magne, 1999, i Lunde, 2003). Dette
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ser man ogsa gjennom forskningene til Ostad og Boaler, hvor lereren star i sentrum for en

endret undervisning i matematikkfaget.

Leaererens rolle blir tydeliggjort gjennom bade forskning og teori. Laereren har et stort ansvar
for 4 ta vare pa eleven i skolen og bidra til leringsutvikling. I spersmalet om hva en lerer kan
gjore for 4 bidra til leeringsutvikling for elever med matematikkvansker, beskriver
leringsteoriene at lereren ma bruke sin kompetanse, og bygge et stillas slik at eleven til slutt
kan klare seg selv (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 70). Gjennom denne prosessen pekes det
ogsé pa en viktig oppgave med a se eleven og gi stotte og oppmuntre eleven til 4 oke egne

forventninger til seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.23).

Forskningsresultatene har pekt pé flere tiltak som pa hver sin mate har gode bidrag som en
leerer kan dra nytte av og forhdpentligvis kunne gi et bidrag til en bedre laeringsutvikling for
elever med matematikkvansker. En kombinasjon av de ulike tiltakene kan utfylle hverandre
ved 4 skape et godt leeringsmilje som bygger pa troen om at alle har potensiale til & lere og
utvikle seg like mye, gir gode forutsetninger for at eleven kan ha et mer positivt syn pa bade
seg selv, sine ferdigheter og matematikkfaget (Blackwell et al,. 2007, i Boaler, 2016, s. 6).
Ved & sette inn tiltak for & bedre strategiopplaringen kan dette gi de rette verktoyene for a
bedre mestre de utfordringene som serlig elever med matematikkvansker ofte kan mete pa
innenfor faget (Ostad, 2008a, Ried & Lienemann, 2006, i Ostad, 2010, s. 142). Sammenlagt
kan disse tiltakene kanskje bidra til mer mestring og motivasjon i faget og vere med pa at
antall prosent av elever som sliter med matematikk gér ytterligere ned i fremtiden

(Utdanningsdirektorater, 2017).

Refleksjonsnotater

A bevege seg ut pa et nytt felt som spesialpedagogikk, og & fordype seg i temaet
matematikkvansker har vart bade spennende, laererikt og utfordrende pa samme tid. Valg av
tema grunnet i en interesse og nysgjerrighet rundt arbeid med lerevansker.
Matematikkvansker skilte seg ut ved at det det ikke var like mye forsket pa som andre
vansker, og skapte en nysgjerrighet rundt hvorfor dette var tilfellet og hva vansken faktisk
innebar. Selv om dette skapte nysgjerrighet, ble det ogsd en utfordring i & finne fagstoff og

finne ut hvordan jeg skulle hente inn forskning pa omrddet. Med god hjelp fra veileder,
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fagkyndige personer, og egen research fant jeg bade fagstoff og tidligere forskning som var

spennende & bygge pa gjennom en teoretisk dreftingsoppgave.

Gjennom skriveprosessen har jeg fatt en bedre forstaelse for badde hva matematikkvansker er
og hvor stort ansvar en larer har bade for undervisningen og elevene i skolen. Forskning pa
omrédet har vert spesielt interessant a sette seg inn i, fordi den viser hvor mye potensiale det
finnes 1 ulike tiltak, og at tiltak i matematikkundervisning ikke bare handler om endringer av
oppgaver, men ogséd andre aspekter ved undervisning. Det har ogsa gitt en innsikt i at det er
mye som kan utforskes innenfor dette temaet. I ettertid ser jeg at det hadde veert interessant a
tatt med mer forskning, som hadde gitt muligheter for endra flere bidrag til nye synspunkter
og flere muligheter ved dreftingen. Valget av antall forskninger som ble tatt med ble gjort ut i
fra at jeg folte forskningene fortjente & fa en stor plass i oppgaven for & gi en beskrivelse av
hvordan matematikkvansker forskes pd i tillegg til resultater. Dersom oppgaven hadde vaert
storre, hadde det vaert spennende a hente inn egen forskning gjennom 4 intervjue lerere, for a
f4 frem deres perspektiv pa matematikkvansker og hvordan de legger opp undervisningen i

forhold til dette.

Den nye kunnskapen og erfaringen jeg har fatt gjennom arbeidet med denne oppgaven tar jeg
med meg videre i livet og héper at det kan bygges videre pa. Jeg haper ogsé at arbeidet med
forskning pa matematikkvansker fortsetter og vokser seg storre en det har vert, slik at
grunnlaget blir enda sterkere med tanke pa flere tiltak, og slik at flere elever opplever mer

mestring i mete med matematikkfaget.
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