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Forord

Denne masteroppgaven i matematikkdidaktikk setter punktum for mine fem ar som student
ved Universitet i Agder. | Igpet av denne tiden har jeg opplevd mye, og lert en hel del om
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utfordrende og laererikt. Det er mange som fortjener en takk for & ha hjulpet meg gjennom
denne prosessen.

Jeg vil takke mine veiledere Ingvald Erfjord og Per Sigurd Hundeland for god hjelp og statte i
arbeidet med oppgaven. Dere har gitt meg gode innspill og tilbakemeldinger, og oppmuntret
meg i arbeidsprosessen.

Jeg vil ogsa si takk til Ann Katrin og mine andre medstudenter pa «master-rommet». Dere har
kommet med gode innspill og veert med pa a gjere oppgaven bedre. Det viktigste har likevel
vaert motivasjonen dere har gitt meg. Nar arbeidet har gatt tratt har det vaert godt a vite at vi
har veert flere «i samme bat». Takk til familie og venner som hele tiden har hatt troen pa meg.

Til slutt vil jeg takke min samboer Lars for & ha holdt ut med meg i disse manedene. Du har
veert en enorm stgtte gjennom hele prosessen!

Kristiansand, mai 2015

Ingvild Basen Grenness






Sammendrag

Malet i denne studien har veert & fremskaffe innsikt i hvordan grunnskolelaererstudenter har
opplevd matematikk og matematikkundersvining fra de var barn til de mgater faget i
grunnskolelarerutdanningen. For & undersgke dette har jeg tatt utgangspunkt i ferdig
innsamlede data fra en spgrreundersgkelse. Respondentene var 105 grunnskolelererstudenter,
hvor noen har matematikk som obligatorisk fag (GLU 1-7), mens andre selv har valgt a ha
matematikk i sin utdanning (GLU 5-10). | undersgkelsen skulle studentene ta stilling til ulike
pastander om opplevelser fra matematikkundervisning i skolen. Studentenes utfyllende
kommentarer muliggjer kvalitativ analyse, mens flervalgsspgrsmal og prosentanslag apner for
noe kvantitativ analyse.

Studiens forskningssparsmal er fglgende:

1. Hvordan har grunnskolelarerstudentene opplevd sine tidligere matematikklaerere?

2. Hvordan uttrykker grunnskolelarerstudenter seg om selvoppfatning i forhold til
matematikkfaget?

3. Hvaslags oppfatning har de om matematikk som fag?

4. Finnes det noen forskjeller mellom hva og hvordan studenter uttrykker seg, basert pa
hvilken studieretning de gar, eller hvilken matematisk bakgrunn de har fra
videregaende skole?

Jeg har benyttet meg av grounded theory-tilnerming for a analysere studentens utsagn. Denne
tilnermingen resulterte i tre hovedkategorier: (1) utsagn om leareren, (2) utsagn om seg selv,
og (3) utsagn om matematikk som fag. Der er disse kategoriene jeg undersgker nermere og
konsentrerer arbeidet rundt. Jeg har ogsa gjort noen kvantitative beregninger for & undersgke
trender i studentgruppen.

Det teoretiske rammeverket i denne studien er i stor grad knyttet til oppfatninger, og hvordan
elevers og lereres oppfatninger har betydning for hva som skjer i klasserommet. Jeg redegjar
for selvoppfatningsbegrepet og hva en matematikkleerer ma kunne. Jeg inkluderer ogsa
tidligere forskning om leaererstudenter.

Funn i studien peker pa at leererstudentene har med seg ulike erfaringer og oppfatninger fra
egen skolegang. De peker pa at en god leerer ma ha solide matematiske og fagdidaktiske
kunnskaper, og samtidig ha gode personlige egenskaper. Studentene gir uttrykk for
selvoppfatning ved a beskrive matematikkarakterer og ved a vurdere seg selv i forhold til
andre. De trekker fram at regler og forstaelse er viktige momenter i matematikk. Kvantitativ
analyse av datamateriale tyder pa at det finnes noen forskjeller mellom studentgruppene,
basert pa om de er studenter pa GLU 1-7 eller GLU 5-10, og hvilke matematikkurs de tok pa
videregaende skole.



Abstract

The purpose of this study has been to gain some insight into how pre-service teachers
experienced mathematics and the teaching of mathematics from school age up until they meet
the subject in their formal education. In order to be able to do more research into this topic, |
have used collected data from a complete survey. The respondents were 105 pre-service
teachers, some of who have mathematics as an obligatory subject (GLU 1-7), while the rest
have mathematics as a chosen subject (GLU 5-10). The students were supposed to respond to
different statements in the survey, regarding personal experiences from mathematics in
school. The students' comments in this survey make qualitative analysis possible, while
multiple choice questions and percentage-estimate questions make quantitative analysis
possible, to a certain extent.

The research questions of this study are as following:

How do the pre-service teachers remember their former mathematics teachers?

How do the pre-service teachers express self-concept in relation to mathematics?
What beliefs do they have about mathematics as a subject?

Are there any differences between how students express themselves based on their line
of study, or which mathematical background they have from upper secondary school?

el A

| have used a grounded theory approach to analyze the statements from the students. This
approach resulted in three main categories: (1) statements about the teacher, (2) statements
about themselves and (3) statements about mathematics as a subject. Those are the categories
| am doing further research on, as the main focus of my study. I have also made some
quantitative calculations to further examine trends in the group of students.

The theoretical framework of this study is highly related to beliefs, and how the beliefs of
pupils and teachers are important to what goes on in the classroom. | am trying to clarify
what is meant by self-concept and what a teacher of mathematics has to be capable of. I am
also including prior research about pre-service teachers.

The results from this study suggest that the pre-service teachers bring with them different
experiences and beliefs from their own schooling. The pre-service teachers highlight the
importance of a mathematics teacher’s solid mathematical and educational knowledge, as well
as proper personal qualities. The pre-service teachers express self-concept by describing
grades in mathematics and by comparing themselves to others. They stress the importance of
rules and understanding as key features of mathematics. Quantitative analysis of the raw data
suggest that there are some differences between the two groups of pre-service teachers, based
on whether they are studying GLU 1-7 or GLU 5-10, and which level of mathematics they
chose at upper secondary school.
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1 Innledning

| denne studien undersgker jeg hvordan grunnskolelererstudenter har opplevd
matematikkundervisning i forbindelse med sin egen skolegang. Innledningsvis vil jeg fortelle
litt om motivasjonen og bakgrunnen for oppgaven (1.1), far jeg gar inn pa formalet med
studien (1.2). Deretter vil jeg ta for meg oppgavens forskningssparsmal (1.3), far jeg forteller
kort om oppgavens oppbygning (1.4)

1.1 Bakgrunn

En sommerdag i august 1997 stod jeg sammen med sine foreldre i skolegarden, klar for farste
skoledag. Jeg og mine nye klassekamerater skulle vere det farste kullet til & gjennomfare en
tiarig grunnskole. I skolegarden med oss var ogsa min ett ar eldre bror, som var sa heldig a fa
begynne rett i andre klasse. Jeg husker jeg var misunnelig pa han og alle andre som «bare»
skulle ga ni ar pa skolen, men jeg gledet meg til & begynne. Jeg skulle jo lzre a lese, skrive og
regne! Matematikk ble et av mine yndlingsfag, og til tross for ti lange ar i grunnskolen og tre
ar pa videregaende, var forholdet mitt til matematikk fortsatt godt. Faktisk var forholdet sa
godt, at jeg valgte videre studier innen matematikk og undervisning.

Grunnene til hvorfor mitt forhold til matematikk alltid har veert godt, er sammensatte. Den
farste tanken som slar meg, er at jeg har vert heldig. Heldig med laererne, heldig som har fatt
god statte og hjelp hjemmefra og heldig som har opplevd et godt klassemiljg pa skolen.
Samtidig har jeg alltid «fatt til» matematikk, og faget har gitt meg stor mestringsfalelse, selv
om det til tider har veert veldig utfordrende. Logikken, sammenhengene og snedige lgsninger
pa problemer har veert appellerende for meg. Samtidig er jeg fullt klar over at medelever som
satt i samme klasserom som meg, har opplevd noe helt annet. Mattelaereren som jeg syntes var
flink og motiverende, syntes andre var kjedelig, og timene som jeg gledet meg mest til, ville
andre helst slippe. Selv om vi befant oss i samme klasserom pa samme tid, er oppfatningene
vare ulike. Hva som egentlig skjedde er ikke godt a si, og som den kjente TV-psykologen

Dr. Phil sa fint sier det: «There is no reality, only perception» (Peteski Productions, 2015).

Jeg har min oppfatning og erfaring med matematikk, men jeg synes det er interessant a hagre
hvilke erfaringer andre har. Ved & undersgke grunnskolelererstudenters erfaringer med
matematikk og matematikkundervisning, haper jeg a fa et innblikk i hva disse studentene har
opplevd gjennom matematikkopplaringen i skolen, og hva som har bidratt til & bygge deres
oppfatning. Tross alt har vi alle klart oss gjennom videregaende og kommet inn pa en
leererutdanning. Hvor store kan forskjellene veere?

1.2 Formal med studien

Leererutdanningen i Norge er viktig og innholdet i utdanningen er stadig til diskusjon. Hgsten
2010 ble den tidligere allmennlererutdanningen (ALU) erstattet av to nye lererutdanninger,
nemlig grunnskolelererutdanning for trinn 1-7 (GLU 1-7) og grunnskolelaererutdanning for
trinn 5-10 (GLU 5-10). Begrunnelsen var at allmennlearerutdanningen var for bred til & gi
studentene ngdvendig faglig og pedagogisk kompetanse for alle trinn og fag i skolen (Meld.
St. nr. 11, 2008-2009). For studenter pa GLU 1-7 ble 30 studiepoeng i hvert av
undervisningsfagene norsk og matematikk obligatorisk i tillegg til det nye faget «Pedagogikk
og elevkunnskap» (PEL) pa 60 studiepoeng, mens studenter pa GLU 5-10 selv kunne velge



spesialisering og kun har 60 studiepoeng PEL obligatorisk. Daveaerende kunnskapsminister
Bard Vegard Solhjell presiserte viktigheten av kunnskapsrike og engasjerte laerere: «Alle som
gar tilbake til sin egen skoletid kan peke ut leerere de husker som spesielt dyktige og
motiverende. Jeg gnsker meg leerere som er faglig trygge og som klarer 4 tilpasse
undervisningen til den enkelte elev og til de ulike trinn i skolen. Dette er det en ny og bedre
leererutdanning skal handle om» (Kunnskapsdepartementet, 2009).

Leererutdanningen er stadig i endring, og kunnskapsminister Torbjern Rge Isaksen gnsker a
gjere dagens firedrige grunnskolelaererutdanninger om til femarige masterutdanninger for
leererstudenter, fra hgsten 2017. | tillegg vil opptakskravet for matematikk gkes fra karakteren
3 til karakteren 4 for grunnskolelarerutdanningene og lektorutdanningene fra hgsten 2016
(Kunnskapsdepartementet, 2014a). Ministeren utdyper at hgye ambisjoner for fremtidige
leerere og for elevers lzering er bakgrunnen for de skjerpede opptakskravene. Det er ikke uten
grunn at det er kravet om matematikkunnskaper som er i fokus: «Norske elevers ferdigheter i
matematikk er for svake, og dette ma vi gjgre noe med. Da er det naturlig a starte med
leereren» (Kunnskapsdepartementet, 2014b).

Det er altsa et stort fokus i Norge a utdanne dyktige leerere. Innfgringen av hgyere
karakterkrav i matematikk indikerer ogsa viktigheten av matematikkfaget i skolen. | denne
studien vil jeg se pa hva grunnskolelarerstudenter selv har opplevd i sasmmenheng med
matematikkfaget i egen skolegang. Flertallet av studentene har fulgt laereplanverket L97. Det
vil veare av interesse for de som jobber med lererutdanning a fa innblikk i hvilke erfaringer
og holdninger de fremtidige leererne har med seg i mgtet med universitet og hgyskole. Studien
vil bringe innsikt om de som har valgt & bli matematikklaerere, enten det er til tross for eller pa
grunn av erfaringer fra egen matematikkundervisning. Det vil vaere interessant a se om
studentene pa GLU 1-7 og GLU 5-10 uttrykker forskjeller i erfaringer. Siden studentene ogsa
har ulik matematisk bakgrunn fra videregaende skole, kan det tenkes at det finnes forskjeller i
erfaringer pa grunn av dette.

1.3 Forskningsspgrsmal

| studien er malet & framskaffe innsikt i hvordan grunnskolelererstudenter har opplevd
matematikk og matematikkundervisning fra de var barn til de mater faget i
grunnskolelzrerutdanningen. Her var data allerede samlet inn i form av utfylte spgrreskjema.
Respondentene var studenter pa grunnskolelarerutdanningen for trinn 1-7, som har
matematikk som obligatorisk fag, og studenter pa grunnskolelererutdanningen for trinn 5-10,
som har valgt matematikk som et av fagene sine. | spgrreskjemaet ble studentene bedt om a
oppgi sin bakgrunn i matematikk, og ta stilling til prosentvis enighet i prototypeutsagn om
hvordan faget ble opplevd og gi utfyllende svar til disse.

Da jeg pabegynte arbeidet med masteroppgaven, formulerte jeg et forelapig
forskningsspgrsmal:

Hva kjennetegner grunnskolelererstudenters erfaringer med-, og holdninger til-, matematikk
og matematikkundervisning fra skolen? Finnes det noen forskjeller mellom de ulike
utdanningene? Har matematikkbakgrunn fra videregaende skole noe a si?

Da jeg begynte & analysere dataene fra spgrreskjemaene fant jeg at de inneholdt mye ulik
informasjon. | denne farste fasen av analyseprosessen var jeg ikke sikker pa hva jeg ville
finne i dataene jeg hadde. Jeg valgte a bruke grounded theory-tilneerming i min analyse for a
forsgke a finne ut hva som var mest fremtredende i all informasjonen jeg satt med (se kapittel
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4.4 for neermere beskrivelse). Etter farste runde med analysering av data, utkrystalliserte det
seg noen hovedkategorier; utsagn knyttet til laereren, utsagn om seg selv i sammenheng med
matematikkfaget, og utsagn om matematikk som fag. Pa bakgrunn av disse funnene har jeg
utarbeidet falgende forskningsspersmal:

1. Hvordan har grunnskolelarerstudentene opplevd sine tidligere matematikkleerere?

2. Hvordan uttrykker grunnskolelarerstudenter seg om selvoppfatning i forhold til
matematikkfaget?

3. Hvaslags oppfatning har de om matematikk som fag?

4. Finnes det noen forskjeller mellom hva og hvordan studenter uttrykker seg, basert pa
hvilken studieretning de gar, eller hvilken matematisk bakgrunn de har fra
videregdende skole?

Kommentar til forskningssparsmalene:

e | forskningsspersmal 2 vektlegges studentens selvoppfatning. | denne oppgaven bruker
jeg begrepet selvoppfatning som samlebetegnelse for selvvurdering og
mestringsforventning. Begrepene blir diskutert i kapittel 3.3.

e Til forskningssparsmal 3 gnsker jeg a spesifisere at jeg vil undersgke hvordan
studentene beskriver matematikkfagets egenart.

1.4 Oppbygning av oppgaven

Denne oppgaven bestar av atte kapitler: innledning, tidligere forskning, teoretiske
perspektiver, metode, analyse og resultater, diskusjon, konklusjon og avslutning.

| kapittel 1 beskriver jeg bakgrunnen og formalet med studien, og presenterer mine
forskningssparsmal. I kapittel 2 viser jeg til tidligere forskning om leererstudenters opplevelse
av matematikkundervisning. | kapittel 3 greier jeg ut om teoretiske perspektiver, hvor aktuelle
begreper vil bli presentert og dreftet. Kapittel 4 er oppgavens metodekapittel. Her vil jeg gjare
rede for de valgene som er gjort i forhold til datainnsamling og analyse. | kapittel 5 vil jeg
presentere funnene fra studien og sammenlikne disse med tidligere forskningsresultater, for
jeg i kapittel 6 diskuterer funnene opp mot teori. | kapittel 7 vil jeg svare pa
forskningsspgrsmalene og gi en kort kritisk kvalitetsdiskusjon. Til slutt vil jeg i kapittel 8 si
noe om studiens pedagogiske implikasjoner, gi forslag til videre forskning og reflektere over
eget arbeid. Vedleggene jeg har valgt a inkludere, blir presentert etter oppgavens
litteraturliste.






2 Tidligere forskning pa lererstudenters opplevelse av

matematikkopplaering

For & fa en bedre forstaelse rundt hvilke erfaringer leererstudenter har med matematikk og
matematikkundervisning har jeg undersgkt litteratur rundt dette temaet. Siden leererstudenter
befinner seg i en midtstilling mellom rollen som elev og lerer, vil jeg ogsa betrakte relevant
forskning omkring erfaringer og holdninger hos elever og lerere.

Prescott og Cavanagh (2006) intervjuet 16 leererstudenter (pre-service secondary mathematics
teachers) om deres tanker om matematikk og matematikkundervisning basert pa deres egne
erfaringer og opplevelser som elever. De fant at selv om manges barndomsminner var vage,
kunne de fleste minnes en mestringsfalelse. Typisk fortalte studentene om et tradisjonelt
klasseromsmiljg med lzereren som autoritetsfigur, bade med tanke pa «streng» klasseledelse
og innehaver av matematisk kunnskap. Studentene i undersgkelsen uttrykte beundring for
deres tidligere matematikkleerere, og da seerlig deres affektive karaktertrekk. Studentene
beskrev gode lzerere som imgtekommende og med evne til & vise omsorg. De hadde kunnskap
og kjeerlighet for faget, og kunne gi gode og konsise forklaringer. Samtidig var det viktig med
god klasseledelse og vare flink til & hjelpe elevene. Forskerne spurte ogsa leererstudentene
hvordan de ville beskrive en god matematikktime, hvorpa mange reflekterte over egne
erfaringer som elever, og beskrivelsen av en god time var konsentrert rundt laererens rolle.
Nar studentene skildret leereren de selv ville bli, fokuserte de pa personlige egenskaper ved
deres beste tidligere laerere. Prescott og Cavanagh kunne konkludere med at leererstudentene
startet sin laererutdanning med bestemte oppfatninger om matematikk og
matematikkundervisning, som i stor grad var basert pa erfaringer fra egen undervisning og
tidligere lzerere. Disse funnene stgttes av Philipp (2007) som blant annet skriver: «... the
feelings teachers experienced as learners carry forward to their adult lives, and these feelings
are important factors in the ways teachers interpret their mathematical worlds» (s. 258)

| Norge har Botten (1999) sett pa elevers og studenters matematikkassosiasjoner. Han har
gjennom flere ar som leerer undersgkt hva elever og lererstudenter farst tenker pa nar de harer
ordet matematikk. Malet med dette var & bevisstgjgre elevene og fremtidige laerere pa sine
egne holdninger ved a se pa deres assosiasjoner. Undersgkelsen gikk ut pa at elevene eller
studentene skrev ned sine umiddelbare tanker om matematikk, etterfulgt av en diskusjon i
klassen. Botten understreker viktigheten av denne undersgkelsen, og skriver:

For fremtidige laerere er det viktig at de blir bevisstgjort pa sine egne holdninger.
Undersgkelsen av assosiasjoner knyttet til faget, er et farste ledd i denne
bevisstgjgringsprosessen, og allerede gjennom den farste diskusjonen etter
undersgkelsen, bruker det @ komme fram viktige og interessante synspunkter pa det a
vare lerer, og hvordan lererens holdninger virker inn pa elevene.

(Botten, 1999, s. 11)
Botten har sa systematisert resultatene og gruppert assosiasjonene i fire kategorier:

1. positive utsagn inneholder ord som artig, gay, interessant

2. negative utsagn inneholder ord som vanskelig, kjedelig, hjelp, slitsomt
3. ngytrale utsagn inneholder ord som tall, regning, likninger, formler

4. ambivalente utsagn inneholder bade positivt og negativt ladede ord

(Botten, 1999, s. 12)



| studiedrene 1993/94 og 1995/1996 undersgkte Botten matematikkassosiasjonene til 250
studenter som begynte pa 4-arig allmennlarerutdanning. Resultatene var fglgende: 37 positive
utsagn, 86 negative utsagn, 102 ngytrale utsagn og 25 ambivalente utsagn. Ordene som oftest
gikk igjen var tall og vanskelig.

Smestad, Eriksen, Martinussen, og Tellefsen (2012) har ogsa undersgkt lzererstudenter i sin
forskning. De gjennomfarte en spgrreundersgkelse ved Hggskolen i Oslo for & undersgke
hvilke likheter og forskjeller som fantes i studenters erfaringer med og holdninger til
matematikkfaget, med fokus pa skillet mellom studenter pa den «gamle»
allmennlarerutdanningen (ALU), grunnskoleleererutdanning for trinn 1-7 (GLU 1-7) og
grunnskolelezrerutdanning for trinn 5-10 (GLU 5-10). Sparreskjemaet inneholdt lukkede
spgrsmal om erfaringer og holdninger til matematikk, og apne spgrsmal hvor studentene
kunne begrunne sine holdninger. Ved a studere studentenes svar, fant de signifikante
forskjeller i studentgruppenes egenrapporterte erfaringer for ungdomsskolen og videregaende.
Ogsa i studentenes egenrapporterte holdninger var det signifikant forskijell: «... GLU 1-7
oppgir langt mer negative holdninger og GLU 5-10 langt mer positive holdninger til faget enn
ALU-studentene gjorde» (s. 426). Studentenes begrunnelser for egne holdninger ble
kategorisert i tre hovedkategorier; syn pa leerere og undervisning, syn pa matematikk og syn
pa seg selv. De to farstnevnte er igjen delt opp i underkategorier:

Syn pa leerere og undervisning: Syn pa matematikken:
- Leererens evne til & forklare - Bruk for
- Tempoet i undervisningen - Logisk
- Nivatilpasset undervisning - Fasit/ett svar
- Mengden med hjelp - Lgse oppgaver
- Variasjon i undervisningen - Asamle
- Mange ulike lzrere - Aforstd
- Leererens tilbakemeldinger - Naturlig anlegg

Blant studentenes begrunnelser for syn pa seg selv, fant forfatterne generelle utsagn om
mestringsforventninger, mestringsforventninger hvor konteksten var neermere spesifisert, og
self-concept-utsagn.

Bjargen (2008) har undersgkt hvilke egenskaper NTNU-studenter vurderte som viktigst ved
sine leerere pa videregaende skole. Undersgkelsen gjaldt ikke lererstudenter og
matematikklarere spesielt, men forfatteren hevder funnene er generaliserbare. Listen med de
viktigst egenskapene var:

Interesse for meg

Smittende interesse for faget sitt
Evne til & kommunisere
Humoristisk sans
Rettferdighetssans

Orden og struktur

Faglig dyktighet

NoohkownE

Resultatene viste at lzererens interesse for eleven, altsa behovet for personlig kontakt,
fremstod som mest sentral, mens faglig dyktighet ble plassert sist pa lista.



Streitlien, Wiik, og Brekke (2001) har i sammenheng med KIM-prosjektet (Kvalitet i
matematikkundervisningen) undersgkt hvilke tanker elever i grunnskolen har om matematikk.
Utvalget var elever i det som svarer til dagens 7. og 10.klasse, samt deres matematikklerere.
Forfatterne fant at interessen for matematikkfaget var dalende etter hvert som elevene ble
eldre og at sjuendeklassingene jevnt over var mer positive til faget enn tiendeklassingene.
Elevene mente matematikkfaget var vanskelig, men viktig, noe som gjorde at mange var
nervase for praver, og redde for & ikke strekke til. Forfatterne uttrykker ogsa bekymring over
kjennsforskjellene de fant i undersgkelsen, i hovedsak i forhold til selvtillit og tro pa egen
mestring i faget. Leerernes oppfatning var at jentene var mer pliktoppfyllende og flinkere til &
gjere lekser enn guttene. Samtidig viste tallene at jenter fikk mindre selvtillit i faget jo eldre
de ble, mens det var motsatt for guttenes vedkommende.

Forfatterne fant at over 80 % av elevene i bade 7. og 10. klasse var helt eller litt enige i at
matematikk er fag man ma jobbe med selv om man ikke har lyst, og at hardt arbeid er en
forutsetning for a bli god. Omtrent like stor andel var enige i at & lgse mange oppgaver var
ngdvendig for & huske fremgangsmaten, og at en kan bli flink i matematikk hvis man leerer
alle reglene. Rett over 90 % var helt eller litt enige i at matematikk ble vanskeligere jo hayere
opp i klassene man kom.

| samme prosjekt undersgkte Streitlien et al. (2001) hva matematikklearere sa pa som viktig i
matematikkundervisningen. Det flest leerere sa pa som sveert viktig, var a bruke mer enn én
framstilling (tegninger, bilder, brikker, konkrete figurere m.m.) i undervisningen, og a
oppmuntre elevenes kreativitet og evne til nytenkning. Det var ogsa viktig a ta utgangspunkt i
elevens praktiske erfaring, og oppmuntre elevene til a finne egne lgsninger pa problemer og
diskutere lgsninger med hverandre. A konsentrere arbeidet om laereboka ble sett p& som minst
viktig. Forfatterne understreker at det er den ideale undervisningen leererne beskriver, ikke
virkeligheten.






3 Teoretiske perspektiver

| dette kapittelet vil jeg se pa teori som er relevant for denne studien. Jeg undersgker hvilke
erfaringer grunnskolelererstudenter har med matematikkundervisning, og det vil derfor vaere
av interesse a se pa studentens falelser, holdninger og oppfatninger knyttet til matematikk. |
kapittel 3.1 presenterer jeg hvordan det affektive omradet tradisjonelt blir delt inn i
matematikkdidaktisk forskning. | kapittel 3.2 tar jeg naermere for meg oppfatninger, bade med
hensyn til elever og lerere. | kapittel 3.3 presenterer jeg en spesifikk del av
oppfatningsbegrepet, nemlig selvoppfatning. Jeg vil i kapittel 3.4 ta for meg teori knyttet til
hva en leerer ma kunne, far jeg gir en kort oppsummering i kapittel 3.5

3.1 Affektive sider ved matematikk og matematikkundervisning

Tradisjonelt er det affektive omradet i matematikk og matematikkundervisning delt inn i
oppfatninger (beliefs), holdninger (attitudes) og felelser (emotions) (McLeod, 1992). McLeod
hevder en matematikklerer like gjerne kan snakke om elevenes entusiasme eller motvilje til
matematikk, som elevenes kognitive prestasjoner. Pa denne maten blir affektive sider viktige i
forhold til matematikkleering og undervisning.

| inndelingen av det affektive omradet, blir konstruktene vurdert etter grad av affektiv og
kognitive innvirkning, stabilitet og intensitet. For & fa innsikt i leererstudentenes erfaringer i
denne studien, velger jeg & benytte McLeods definisjoner av fglelser, holdninger og
oppfatninger. Hannula (2006) har illustrert McLeods inndeling slik:

Folelser Holdninger Oppfatninger
Mest affektive Mest kognitive
Minst stabile Mest stahile
Mest intense Minst intense

Figur 1: McLeods modell av det affektive omradet. Gjengitt i Hannula,
2006, side 213.

Oppfatninger er de grunnleggende forestillingene og tankene man har om faget (Streitlien et
al., 2001), altsa hvordan matematikk bgr undervises og laeres. McLeod (1992) har plassert
oppfatninger i den «kalde enden» av affekt, med stor grad av kognisjon og liten grad av
affekt. Oppfatninger utvikles over tid, er stabile, og feles med minst intensitet. En oppfatning
om matematikk kan for eksempel vaere «matematikk er basert pa regler». Dersom en
matematikklerer har denne oppfatningen, vil det sannsynligvis prege hvordan denne leareren
gjennomfarer undervisningen. En elev med dette synet pa matematikk vil trolig veere opptatt
av a pugge regler og fremgangsmater uten a legge vekt pa forstaelse. En kan derfor si at
oppfatninger i hgy grad vil pavirke det som skjer i klasserommet.



Pa den andre siden av det affektive omradet finner vi falelser. McLeod (1992) klassifiserer
falelser som minst stabile og mest intense. De oppstar raskt, og forsvinner igjen like fort.
Folelser kan veere positivt eller negativt rettet. Et eksempel kan vere frustrasjonen som
oppstar man star fast med en matematikkoppgave, og gleden og mestringsfalelsen som tar
over nar en tilslutt far det til. Falelser er mer affektive enn oppfatninger og holdninger, og
kognitiv vurdering er involvert i mindre grad.

Holdninger befinner seg et sted mellom oppfatninger og falelser, med moderat innvirkning av
affektiv respons og intensitet. Holdninger er mindre stabile enn oppfatninger, men mer stabile
enn falelser. De er lettere & endre enn oppfatninger, og kan i likhet med fglelser veere positive
eller negative. Eksempler pa ulike holdninger til matematikk kan veere a like geometri,
mislike tekstoppgaver eller a synes algebra er kjedelig. Holdninger til matematikk ser ut til &
oppsta pa to ulike mater (McLeod, 1992). Gjentatte faglelser kan med tid bli stabile, og utvikle
seg til holdninger. For eksempel kan man tenke seg at en elev som stadig opplever &
mislykkes med brgk vil utvikle negative holdninger til dette emnet. Den andre kilden til
holdninger i matematikk er & overfare eksisterende holdninger til et nytt, men relatert tema.
En elev med negative holdninger til brgk kan for eksempel tilegne den samme holdningen til
likninger pa brgkform.

| McLeods modell er falelser, holdninger og oppfatninger likestilte kategorier. |
sosialpsykologien er derimot falelser og oppfatninger underkategorier av holdninger, sammen
med handlinger (behaviour) (Hannula, 2006). Denne modellen er ogsa brukt i
matematikkdidaktisk forskning. I modellen fra sosialpsykologien er holdninger et sammensatt
begrep, som kommer til uttrykk gjennom oppfatninger, fglelsesmessige reaksjoner og
handlinger (Teigen, 2012). Jeg vil likevel benytte meg av McLeods inndeling, da jeg mener
denne gir et godt bilde av hvordan oppfatninger, holdninger og falelser henger sammen.

McLeod (1992) har i tillegg delt oppfatninger i matematikk inn i underkategorier. Dette er
oppfatninger om matematikk, oppfatninger om seg selv, oppfatninger om
matematikkundervisning og oppfatninger om den sosiale sammenhengen. Kategoriseringen
belyser at oppfatninger i matematikk er det stort forskningsomrade som inneholder mange
emner. Nar jeg i denne studien skal undersgke grunnskolelareres erfaringer fra sin tid som
matematikkelever, mener jeg det vil veere interessant a se pa deres oppfatninger knyttet til
matematikk. | neste delkapittel vil jeg derfor se naermere pa teoretiske perspektiv knyttet til
oppfatninger i matematikk.

3.2 Oppfatninger

Oppfatninger ble i kapittel 3.1 omtalt som vare mest grunnleggende forestillinger og tanker
(Streitlien et al., 2001). Begrepet har vist seg a vaere vanskelig a definere. Furinghetti og
Pehkonen (2002) undersgkte hvordan 18 forskere innenfor omradet vurderte ni beskrivelser
av begrepet «oppfatning». De ni utsagnene om oppfatninger var hentet fra aktuell litteratur, og
ble anonymisert far forskerne ga sin mening. I sin analyse fant Furinghetti og Pehkonen
overraskende nok ingen klare mgnstre. Dette viser at oppfatninger er et begrep som rommer
mye, og er vanskelig a definere presist. Forfatterne konkluderer falgende: «We are aware of
the fact that in characterizing beliefs and related concepts it is unlikely that complete
agreement will be reached on the use of all the terms at issue» (s. 55).
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At tidligere forskning innen oppfatninger ofte har mangelfulle forklaringer av begrepet, er
muligens pa grunn av vanskeligheter med a skille oppfatninger fra kunnskap

(Thompson, 1992). Leatham (2006) skiller mellom det & tro og det a vite. Han papeker at det
finnes ting vi bare tror og ting vi mer enn tror, altsa ting vi vet. Ting vi vet blir referert til som
kunnskap, mens ting vi tror kalles oppfatninger. Oppfatninger kan ogsa sees pa som et
individs subjektive kunnskaper om et bestemt fenomen, hvor fglelser ogsa inngar (Pehkonen,
2003). Den subjektive kunnskapen er basert pa erfaringer og innsikt, og vil dermed vaere unik
for personen det gjelder. Denne typen subjektiv kunnskap er ikke ngdvendigvis holdbar pa et
objektivt grunnlag. Denne forklaringen er lik den definisjonen Philipp (2007) bruker, som
mener oppfatninger, i motsetning til kunnskap, kan holdes med varierende grad av
overbevisning. Han hevder oppfatninger er maten et individ oppfatter verden pa, og kan sees
pa som «briller» som pavirker hvordan en oppfatter virkeligheten.

| denne studien legger jeg Pehkonen (2003) og Philipp (2007) sine forklaringer av oppfatning
til grunn for min analyse. Det betyr at jeg vil tolke leererstudentenes utsagn som deres
subjektive kunnskap om et fenomen. Denne subjektive kunnskapen vil vere unik for hver
student, og veere basert pa hans eller hennes erfaringer og innsikt.

De matematikkrelaterte oppfatningene elever og laerere innehar, er en viktig pavirkningsfaktor
for kvaliteten pa undervisningen og innleeringen i matematikktimene (Pehkonen, 2003). Min
studie undersgker grunnskolelarerstudenters erfaringer fra matematikkundervisning, og jeg
velger a fokusere pa studentenes oppfatninger. Leererstudenter er, som tidligere nevnt, i en
midtstilling mellom rollen som elev og lerer. | sparreskjemaet har de gitt uttrykk for sine
erfaringer som matematikkelever. Samtidig skal disse studentene bli leerere, og det vil veere
naturlig & anta at de vil fokusere pa laererens rolle i matematikkundervisningen. Selv om det i
hovedsak er studentens oppfatninger som elever jeg er interessert i, mener jeg det er relevant a
trekke inn teori om laererens oppfatninger, da leererrollen vil vare sa sentral for disse
studentene. Jeg vil derfor inkludere forskning om lareres oppfatninger (teachers’ beliefs), i
tillegg til forskning om elevers oppfatninger.

3.2.1 Elevers oppfatninger
Pekhonen (2003) argumenter for betydningen av elevers matematiske oppfatninger:

Oppfatninger spiller en avgjgrende rolle som bakgrunnsfaktorer nar det gjelder
elevens tanker og handlinger. En elevs matematiske oppfatninger fungerer som et
filter som pavirker praktisk talt alle tanker og handlinger som har med matematikk a
gjare. En elevs tidligere erfaringer i matematikk far full effekt (vanligvis pa et ubevisst
nivad) nar det gjelder hans eller hennes oppfatninger. (Pehkonen, 2003, s. 164)

Dette betyr at de oppfatningene en elev har om matematikk vil ligge som et bakteppe nar
eleven mgter situasjoner hvor matematikk er involvert. Dersom en elev har en oppfatning om
at han eller hun er darlig i hoderegning, vil sannsynligvis denne oppfatningen pavirke hvordan
eleven tenker og handler i situasjoner hvor hoderegning er involvert. Det kan veere for
eksempel hoderegningsoppgaver i matematikkboka eller situasjoner i «det virkelige liv», som
a ansla om man har med nok penger pa butikken. Hvis eleven anser seg som darlig i
hoderegning, er dette trolig situasjoner eleven ikke vil fgle seg komfortabel i. Denne
oppfatningen om seg selv i forhold til hoderegning, kan skyldes gjentatte tidligere forsgk pa
hoderegning, hvor eleven ikke har lyktes. Som Pehkonen peker pa i sitatet over, vil tidligere
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erfaringer vaere med pa a skape elevers oppfatninger, som igjen vil pavirke hvordan elevene
tenker og handler i mgte med matematikk.

Frank (1988) har kommet fram til fem typiske matematikkrelaterte oppfatninger som elever
har vist:

1) Matematikk er regning.

2) Matematiske problemer begr kunne lgses raskt ved hjelp av fa trinn.

3) Malet med & arbeide med matematikk er & komme fram til «rett svar».

4) Matematikkelevens rolle er a skaffe seg matematisk kunnskap, for sa & kunne vise at
han eller hun tilegnet seg denne kunnskapen.

5) Matematikklaerernes rolle er & overfgre matematisk kunnskap, og sa bekrefte at
elevene har leert denne kunnskapen.

Den farste oppfatningen, at matematikk er regning, gikk ut pa at elevene beskrev matematikk
som de fire regneartene. De ansa det ogsa som viktig a huske algoritmer og regler. Den andre
oppfatningen dreide seg om at elevene mente matematiske problemer skulle vaere
rutineoppgaver, hvor kjente algoritmer kunne brukes for a lgse oppgaven. Problemer som ikke
kunne lgses pa denne maten, ble sett pa som noe utenfor den virkelige matematikken. Hvis et
problem ikke lot seg lgse i lgpet av fem til ti minutter, var det enten noe galt med problemet
eller en selv. Elevene mente ogsa at matematikk kunne deles inn i noe som enten var «helt
rett» eller «helt galt». De fokuserte pa & komme fram til et svar, og deretter var fokuset pa om
dette svaret var rett eller galt. Mange mente at bare leereren kunne avgjgre om svaret var rett.
Hvis svaret var feil, var erfaringen fra problemlgsingen verdilgs. | sammenheng med den
fjerde oppfatningen sa elevene pa matematikk som en «ferdig pakke» de skulle laere, gjennom
a falge med i timen, lese i leereboka og gjgre lekser. Dersom de kunne komme fra til rett svar
pa problemer, viste dette at de hadde mottatt kunnskapen, eller motsatt. Elevene mente
leererens rolle gikk ut pa a forklare og gjennomga stoffet fra lereboka. Dersom leereren gjorde
dette pa en god mate, ville elevene klare & komme fram til rett svar. Laereren kunne sa
bekrefte at elevene hadde mottatt kunnskapen ved & se om svarene faktisk var riktige.

Mens Frank (1988) har listet opp typiske matematikkrelaterte oppfatninger elever kan ha, har
Birkeland, Breiteig, og Venheim (2011) gjengitt noen karakteristikker av en god lzerer. Elever
mente punktene nedenfor kunne beskrive en god lerer:

- Forklarer slik at jeg forstar det

- Bruker forstaelige ord

- Gar ikke for fort fram

- Bryr seg om alle elevene, ikke bare de flinkeste

- Varierer undervisningen

- Har humor

- Gjgr timene artige (Birkeland et al., 2011, s. 23)

Forfatterne hevder listen kan gjares lengre. De peker pa at et interessant moment ved disse
karakteristikkene, er de ogsa kan beskrive darlige matematikklerere, bare med «negativt
fortegn». A snu opp ned pa det som kjennetegner en god leerer, vil gi en darlig laerer. Her ville
det vaere en laerer som ikke er flink til & forklare, bruker uforstaelige ord, gar for fort frem,
kun fokuserer pa de flinkeste elevene og har kjedelige og ensformige timer.

Det viser seg altsa at elever kan ha ulike typer oppfatninger knyttet til matematikk og
matematikkundervisning, for eksempel om at matematikk er regning, eller at en god leerer
bruker forstaelige ord. McLeod (1992) har delt elevers oppfatninger i matematikk inn i fire
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kategorier; om matematikk, om seg selv, om matematikkundervisning og om den sosiale
sammenhengen. Streitlien et. al (2001) har eksemplifisert kategoriene pa falgende mate:

Oppfatning om
- matematikk: Matematikk er spennende og gay.
- seg selv: Jeg er flink i matematikk.
- matematikkundervisning: Det er viktig & ha mange prever i matematikk.
- den sosiale sammenhengen: | klassen er det viktig & arbeide hardt i matematikktimene.
(Streitlien et al., 2001, s. 10)

McLeod (1992) er ikke den eneste som har presentert kategorier av elevers
matematikkrelaterte oppfatninger. Op't Eynde, de Corte, og Verschaffel (2002) har
gjennomgatt litteratur knyttet til kategoriseringer og modeller av elevers oppfatninger relatert
til leering i matematikk og problemlgsing. Forfatterne fant ingen enighet om struktur eller
innhold i de relevante kategoriene av elevers oppfatninger, selv om grupperingene dekket et
bredt spekter av elevers oppfatninger.

| denne studien av lererstudentens oppfatninger, er det av spesiell interesse a finne ut mer om
hva eller hvem som har pavirket deres oppfatninger. Elevers oppfatninger er under kontant
pavirkning, i starre eller mindre grad (Pehkonen, 2003). Personer i elevens omgivelser, som
medelever, foreldre, matematikklzerere og leerere i andre fag har sine egne oppfatninger
knyttet til matematikk og matematikkundervisning. Disse oppfatningene kan pavirke elevens,
noen ganger pa motsigende mate.

Andre laerere

Matematikck-
laarere

Foreldre

Klasse-
kamerater

|
Figur 2: Elevers oppfatninger kan pavirkes av andre. Hentet fra Pehkonen, 2003, side 165.

Som figur 2 viser, er det sammenheng mellom leaererens oppfatninger og elevens. Pehkonen
(2003) forklarer dette med et eksempel: dersom matematikklaereren ser pa matematikk som et
regnesystem, vil sannsynligvis denne leaereren sette av mye tid i matematikktimene til regning.
Dette pavirker elevene, og dersom elevene tror matematikk bare handler om & regne og bruke
ferdige formler, vil de fa problemer nar det kommer til problemlgsing. Pehkonen hevder at
maten leererne underviser i og om matematikk pavirker elevenes oppfatninger om
matematikk, trinn for trinn.
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3.2.2 Leerers oppfatninger

| klasserommet har leereren en viktig rolle. Lareren fremstar som organisator nar det gjelder
elevers innlaeringsmiljg, og pa denne maten er leererens oppfatninger vesentlige for at
innleering skal kunne skje, og kvaliteten pa leeringen (Pehkonen, 2003).

Nar det kommer til leererens oppfatning av matematikkens natur, kan dette kategoriseres pa
ulike mater. Blant andre Streitlien et al. (2001) viser til Ernests kategorisering av oppfatning
eller syn pa matematikk, hvor laererens syn kategoriseres som instrumentelt, platonisk eller
problemlgsende. Det instrumentelle synet innebzrer at matematikk blir sett pa som «...en sekk
med redskaper klar til bruk,..» (Streitlien et al., 2001, s. 41). Denne «sekken» inneholder en
samling av fakta, regler og ferdigheter som trengs i faget. Med denne oppfatningen ser en ikke
sammenheng mellom matematiske emner, men oppfatter emnene som ubeslektede (Beswick,
2012). Med det platonske synet blir matematikk oppfattet som et formelt system (Pehkonen,
2003). Matematikken er som en samlet kunnskapsenhet hvor sammenhengen mellom emnene
er viktig. Matematikk er ikke skapt, men oppdaget, og den er statisk og uforanderlig
(Streitlien et al., 2001). I det problemlgsende synet derimot, er matematikk en prosess hvor
sparsmal stilles og kunnskap utvikles. Beswick (2012) hevder matematikk her sees pa som en
kreativ menneskelig oppfinnelse. Kategoriseringen til Ernest har klare paralleller til hvordan
Skemp (2006) vurderer forstaelse i matematikk. Han forklarer at en instrumentell forstaelse
kjennetegnes av bruk av regler uten innsikt, mens man ved en relasjonell forstaelse vet bade
hva og hvorfor vi gjer som vi gjer i matematikken.

For & bedre forsta hvordan matematikklaererens oppfatning av matematikkens natur henger
sammen med undervisningspraksis, har Beswick (2012) sett pd Ernests kategorisering i
forbindelse med ulike oppfatninger om laering og undervisning av matematikk. Et
instrumentelt syn blir koblet til undervisningen med fokus pa innhold og prestasjoner, hvor
elevene er passive mottakere av kunnskap. Med en platonisk oppfatning er undervisningen
fokusert pa innhold og forstaelse, og elevene skal konstruere sin forstaelse. Ved det
problemlgsende syn er undervisningen elevsentrert med fokus pa elevenes selvstendige
utforskning, innen egne interesser. Hun papeker at det er lite sannsynlig at lzereres
oppfatninger kan plasseres direkte inn i en av kategoriene. Som Skott (2001), hevder hun ogsa
at en leerers oppfatninger er kontekstavhengige, og at det kan veare flere forhold som spiller
inn og veier tyngre i matematikkundervisningen. Dermed kan en larers oppfatninger falle inn
under flere av kategoriene, for a kunne undervise konsekvent i forhold til ett syn i en gitt
situasjon, og et annet syn i en annen situasjon.

Leererens oppfatning av matematikkens natur har dermed betydning for undervisningen
elevene far. Dette er i trad med hva Pehkonen (2003) mener. Ovenfor, i kapittel 3.2.1,
eksemplifiserte han en laerer som sa pa matematikk som et regnesystem. | Ernests
kategorisering vil dette svare til et instrumentelt syn pa matematikk. Pehkonen mente at denne
leereren trolig ville sette av mye tid til regning i matematikktimene, og at dette kunne veere
med pa a forme elevenes syn pa matematikk som «bare» regning med ferdige formler. Denne
beskrivelsen stemmer med hvordan Beswick (2012) koblet lererens instrumentelle syn pa
matematikk opp mot undervisning med fokus pa innhold, hvor elevene er passive mottakere
av kunnskap.

Forholdet mellom leererens oppfatning av matematikk og matematikkundervisning, og deres
undervisningspraksis har blitt undersgkt i mange studier (Thompson, 1992). Skott (2001)
skriver at det kan se ut til at tidligere forskning har pekt pa alle mulige forhold mellom
matematikklereres oppfatninger og deres klasseromspraksis. Hva laerere gjer i klasserommet
og hvilke oppfatninger de gir uttrykk for i for eksempel intervjuer, har ofte vist seg a vaere
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inkonsistente (Leatham, 2006). Leatham (2006) papeker at det er en stor fallgruve a tenke at
en laerer lett kan artikulere sine oppfatninger, og at leererens uttalelser kan bli korrekt tolket av
en forsker. Dette illustrerer utfordringer knyttet til forskning pa leererens oppfatninger. Skott
(2001) kunne i sin undersgkelse av en leerers oppfatninger og praksis i klasserommet
konkludere med at forholdet mellom oppfatninger og praksis varierte avhengig av
klasseromssituasjonen. Philipp (2007) viser til flere andre studier som har liknende
konklusjoner.

Thompson (1989, i Pehkonen, 2003) har intervjuet leerere pa mellomtrinnet. Hun samlet sa
typiske oppfatninger matematikkleerere har om problemlgsing i fem utsagn:

- Det er svaret eller lgsningen som teller i matematikken. Nar man har kommet fram til
et svar, er problemet lgst.

- Man ma komme fram til svaret sitt pa rett mate.

- Etsvar pa et matematisk spgrsmal bestar vanligvis av et tall.

- Hver kontekst (problemformulering) er knyttet til en unik prosedyre for a fa eller
«komme fram til» et svar.

- Nogkkelen til framgang i problemlgsing er at man vet og husker hva som skal gjares.

(Thompson, 1989, i Pehkonen, 2003, s. 159)

En kan tenke seg at dersom en lerer har disse oppfatningene vil det sette preg pa hvordan
denne lareren gjennomfgrer sin undervisning, og dermed vil det ha betydning for elevenes
leering. Dersom laereren er av den oppfatning at det kun finnes én rett fremgangsmate for &
finne lgsningen pa et problem, vil dette pavirke lererens tilbakemeldinger til elever som
forsgker seg pa alternative lgsningsmetoder. Dette kan resultere i at elevene slutter a resonere
selv, og heller venter pa at lereren skal presentere «den riktige metodens.

3.3 Selvoppfatning

Det er mange begreper & holde styr pa i tidligere forskning om elevers oppfatning av seg selv
med hensyn til deres forhold til matematikkfaget. I denne studien av leererstudenters
erfaringer med matematikk og matematikkundervisning, er det av interesse a undersgke hva
studentene uttrykker om seg selv i tilknytning til matematikk. Her vil selvoppfatning veere et
sentralt begrep. Selvoppfatningsbegrepet er behandlet i beliefs-forskning. Dette kommer blant
annet frem av forskningen til Op't Eynde et al. (2002), hvor flere kategoriseringer av
oppfatninger i matematikk inneholder oppfatning om seg selv som et eget punkt. I min studie
anser jeg studentenes utsagn om seg selv som sa sentrale at selvoppfatning her blir behandlet i
et eget delkapittel.

| det falgende vil jeg redegjare mer for selvoppfatningsbegrepet. Jeg redegjer for hva ulike
forskere legger i begrepet. Til slutt vil jeg se pa spesifikke eksempler pa hvordan enkelte
forskere har «malt» begrepene.

Selvoppfatning

Skaalvik og Skaalvik (1988) har definert selvoppfatning som enhver oppfatning, falelse, tro
eller viten en person har om seg selv. Videre bruker de begrepet selvakseptering (self-esteem)
om generell verdsetting av seg selv, og i hvilken grad personen aksepterer seg selv. | forhold
til elever i skolesammenheng, skiller de mellom generell skolemessig oppfatning og spesifikk
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selvoppfatning innen bestemte skolefag. Den generelle falelsen av a veere flink eller svak pa
skolen kaller de ogsa akademisk selvoppfatning. De sier blant annet at: «Selvoppfatning er
brukt som et samlebegrep som inkluderer alle sider ved elevenes selvoppfatning, ogsa
skolemessig selvoppfatning og selvakseptering» (s. 20).

Nagy et al. (2010) har undersgkt utviklingen av elevers matematiske selvoppfatning. I sin
forskning har de brukt begrepet akademisk selvoppfatning (academic self-concept) for a
beskrive oppfatning av egen kompetanse (competence self-perceptions). Forfatterne skriver at
domenespesifikk akademisk selvoppfatning reflekterer et individs evaluering av hans eller
hennes evner i et spesifikt domene eller akademisk omrade. Utsagnet «Jeg er ganske god i
matematikk» er et eksempel pa uttrykk for akademisk selvoppfatning, hvor det akademiske
omradet er matematikk.

Selvoppfatninger er et resultat av erfaringer og tolkninger av disse erfaringene (Skaalvik &
Skaalvik, 1988). Erfaringene er gjort i sosiale sammenhenger, og miljgets betydning
fremheves. Det skilles mellom kollektive og individuelle erfaringer. Enkelte grupper, for
eksempel definert av kjgnn, alder eller nasjonalitet, kan ha felles erfaringsgrunnlag som
danner utgangspunkt for enkelte aspekter ved selvoppfatningen. | motsetning er individuelle
erfaringer de erfaringene som er unike for personen det gjelder. | Skaalvik og Skaalviks verk
er dette eksemplifisert med en elevs opplevelse av en matematikktime. Denne opplevelsen vil
blant annet vaere preget av elevens niva i matematikk i forhold til andre i klassen, elevens
forventninger til seg selv, foreldrenes forventninger, andres reaksjoner pa hans eller hennes
prestasjoner, og hva slags arbeidsform laereren benytter. | denne studien er det i hovedsak de
individuelle erfaringene som vil veere av interesse.

Momenter som pavirker erfaring, og dermed selvoppfatning, er samlet i fire hovedkategorier:
andres vurderinger, sosial sammenlikning, falelse av mestring og fysiologiske reaksjoner
(Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Det er viktig & merke seg at erfaringer ikke har noen
automatisk betydning for selvoppfatning. To elever som tilsynelatende har gjort den samme
erfaringen, kan tolke erfaringen ulikt, og dermed vil den fa ulik betydning for deres
selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Dette kan illustreres ved et eksempel. To elever
kan arbeide med en matematikkoppgave som de begge har problemer med a forsta. Den ene
eleven kan forklare dette med at lereren enna ikke har gjennomgatt det som trengs for a lgse
oppgaven, mens den andre eleven kan forklare det med sine egne manglende evner og
ferdigheter. Betydningen av erfaringen vil dermed variere for elevene, og det er naturlig a
tenke seg erfaringen vil pavirke den siste elevens selvoppfatning i matematikk i negativ
retning, mens den forste elevens selvoppfatning trolig ikke vil endres noe serlig.

Skaalvik og Skaalvik (1988) viser til tidligere forskning hvor det har blitt funnet sammenheng
mellom akademisk selvoppfatning og selvakseptering, og skoleprestasjoner og akademisk
selvoppfatning. Dette har de sammenfattet i en figur:
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Figur 3: Forholdet mellom skoleprestasjoner, akademisk selvoppfatning og
selvakseptering. Hentet fra Skaalvik og Skaalvik, 1988, side 63.

Som figuren viser, er akademisk selvoppfatning bindeleddet mellom skoleprestasjoner og
selvakseptering. Tidligere forskning har vist at skoleprestasjoner har sterkere sammenheng
med akademisk selvoppfatning enn med selvakseptering (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 2005b).
Det vil bety at en elevs selvoppfatning i matematikk har starre betydning for prestasjonene i
faget, enn elevens generelle verdsetting av seg selv. Samtidig pavirkes selvakseptering
sterkere av akademisk selvoppfatning enn skoleprestasjoner. Dette vil bety at selvakseptering
pavirkes mer av om en elev tror han eller hun er flink i matematikk, enn de reelle
prestasjonene i faget. Skaalvik og Skaalvik forklarer dette med at nar skoleprestasjoner
pavirker selvakseptering, skjer dette gjennom pavirkning av akademisk selvoppfatning, og
omvendt. Pa denne maten kan en argumentere for at selvoppfatning i matematikk er av stor
betydning for prestasjon i faget, men ogsa hvordan en verdsetter seg selv.

Forskningen rundt selvoppfatning har tatt to ulike retninger (Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Pa
en side har forskingen konsentrert seg om selvvurdering, mens en annen side har rettet seg
mot forventning om mestring. Dette kaller Skaalvik og Skaalvik henholdsvis
selvvurderingstradisjonen og forventningstradisjonen. Selvvurdering blir beskrevet som
elevenes vurdering av egen dyktighet og egne prestasjoner. Akademisk selvvurdering blir
dermed elevens generelle fglelse av a gjere det bra pa skolen eller i bestemte skolefag.
Forventning om mestring omhandler elevenes forventinger om a mestre konkrete oppgaver
eller problemer. Forfatterne bruker begrepet selvoppfatning som en samlebetegnelse som
rommer bade selvvurdering og forventning om mestring. Jeg velger a stette meg pa denne
inndelingen. Sparreskjemaet som ligger til grunn for datamaterialet i denne studien, peker pa
leererstudentenes oppfatning av egen kompetanse i matematikk, og karakterer blir nevnt flere
ganger. For & kunne analysere studentenes besvarelser pa en god mate, vil jeg se pa
selvvurdering og forventning om mestring som sentrale deler av selvoppfatning. Jeg mener
dette vil gi en grundigere forstaelse av studentenes utsagn.

Mestringsforventning

Ovenfor ble utsagnet «Jeg er ganske god i matematikk» brukt om eksempel pa
selvoppfatning. Dersom sammenhengen blir mer spesifisert, som for eksempel utsagnet «Jeg
er god til & lgse likninger», kalles dette mestringsforventninger (Smestad et al., 2012).
Begrepet mestringsforventninger (self-efficacy) ble innfert av Bandura (1977). Bandura
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hevdet at mestringsforventninger er vesentlige for hvilke aktiviteter elever tar involvere seg i,
og hvor mye innsats de er villige til & legge inn. Han hevder at: «... perceived self-efficacy
influences choice of behavioral settings. People fear and tend to avoid threatening situations
they believe exceed their coping skills, whereas they get involved in activities and behave
assuredly when they judge themselves capable of handling situations that would otherwise be
intimidating» (Bandura, 1977, s. 193-194). Med dette synet blir mestringsforventninger i
matematikk sveert relevante for hva som skjer i klasserommet. Det gar an a tenke seg en elev
med lave mestringsforventninger til for eksempel likninger. Hvis klassen skal ha prave, og en
av oppgavene inneholder likninger er det, med Banduras syn, sannsynlig & tro at denne eleven
vil kvie seg for a ga lgs pa oppgaven, og gi fort opp. En elev med hgy mestringsforventning til
likninger, vil derimot begynne pa oppgaven med en helt annen innstilling og bruke den tiden
som trengs for a finne en lgsning pa problemet.

For a falge opp dette eksempelet, kan en sparre seg hvorfor de to elevene har ulik forventning
om & mestre oppgaven med likninger. Bandura peker pa fire kilder til mestringsforventning,
her oversatt av Imsen (2005): tidligere erfaringer, vikarierende erfaring, verbal overbevisning
og emosjonelle forhold. Med kilder til mestringsforventninger menes det momenter som
pavirker hvor stor grad av mestringsforventning elever har. Av disse fire kildene, er szrlig
tidligere erfaringer sentral. Den bygger pa personlig mestringserfaring; tidligere suksess gker
mestringsforventningene, og gjentatte uheldige utfall har motsatt effekt. | eksempelet med de
to elevene kan en tenke seg at eleven med hgy mestringsforventning har fatt til oppgaver om
likninger i timen og som hjemmelekser, og dermed har stor tro pa at han eller hun skal fa til
denne typen oppgave pa preven. Den andre eleven kan ha slitt med oppgaver om likninger
bade pa skolen og hjemme, og stadig stett pa problemer. Det kan tenkes at denne eleven vil ha
liten tro pa a fa til oppgaver med likninger pa preven. Vikarierende erfaring betyr at en kan
observere andre overkomme utfordrende aktiviteter, og pa den maten skape en forventning at
hvis andre kan klare det, sa kan en selv ogsa. Det kan for eksempel vere at en elev
sammenlikner seg med venner eller sgsken som har oppnadd en viss karakter i matematikk.
Eleven kan sa skape en forventning om a klare a oppna samme karakter disse. Verbal
overbevisning kan ogsa veere en kilde til mestringsforventning, i form av statte og
tilbakemeldinger fra andre. | forhold til mestringsforventninger i matematikk, kan en tenke
seg at leerere, klassekamerater og familie vil veaere av stor betydning. Dersom en elev stadig far
here at «dette far du til!'» vil dette ha positiv effekt pa mestringsforventningen. Til slutt vil
emosjonelle forhold, som stress, angst eller nervasitet pavirke mestringsforventninger. En elev
som blir stadig blir veldig nerves pa praver, vil trolig ha lavere forventning om a gjare det
godt, enn elev som ikke pavirkes av nervgsitet i samme grad.

Bong og Skaalvik (2003) har undersgkt forskjeller og likheter mellom akademisk
selvoppfatning (academic self-consept) og mestringsforventning (academic self-efficacy), og
definert de to begrepene. Forfatterne beskriver akademisk selvoppfatning som kunnskap og
oppfatning om seg selv i prestasjonssituasjoner, og mestringsforventning som «convictions
for successfully performing given academic tasks at designated levels» (s. 10). Det typiske er
at akademisk selvoppfatning referer til spesifikke skolefag, mens mestringsforventninger
oftest referer til spesifikke oppgaver. Forfatterne skriver videre at begge begreper er antatt a
kunne forklare og predikere tanker, falelser og handlinger. De papeker at mens ideen om
selvoppfatning bygger pa hvilke ferdigheter og evner man har, er individets tro pa hva man
kan gjare med de ferdighetene og evne viktig for vurderingen av egen mestring.

Til tross for denne forskjellen, synes begge konstruktene a benytte seg av en subjektiv
oppfatning av egen kompetanse. | akademisk selvoppfatning ligger det ofte bade en kognitiv
vurdering av egen kompetanse og en affektiv reaksjon. Mestringsforventninger er derimot
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mer basert pa kognitive evalueringer av oppfattet kompetanse (Bong & Skaalvik, 2003). Dette
stettes av Pajares og Schunk (2002). De hevder at utviklingen av selvoppfatning og
mestringsforventning skjer ved a stille ulike spgrsmal. Selvoppfatning kommer til uttrykk
giennom «veere- og fale-sparsmal». Eksempler kan veere «Er jeg god i matematikk?» og «Hva
faler jeg om meg selv som matematikkelev?». Svarene pa disse sparsmalene vil fortelle om
elevene har et positivt eller negativt syn pa seg selv, og hvordan de faler seg i matematikk.
Her spiller affekt en rolle. Mestringsforventninger derimot, dreier seg om «kan-spgrsmal,
som for eksempel «Kan jeg lgse dette matematiske problemet?». Svaret pa dette sparsmalet
vil avslgre om elevene har stor eller liten tiltro til egne evner og ferdigheter. «Kan-spgrsmal»
og mestringsforventninger har mer a gjare med kognitive vurderinger av seg selv.

| tillegg peker Bong og Skaalvik (2003) pa betydningen sosial sammenlikning har for
vurderingen av konstruktene. Innen akademisk selvoppfatning spiller sosial sammenlikning
en stor rolle, for eksempel ved sammenlikning av egne evner med medelevers, men den er
mer eller mindre utelukket fra ideen om mestringsforventninger. Bong og Skaalvik fremhever
ogsa andre forskjeller og likheter mellom selvoppfatning og mestringsforventning som ikke
vil bli tatt med her.

Pietsch, Walker, og Chapman (2003) har undersgkt forholdet mellom selvoppfatning,
mestringsforventninger og prestasjoner i matematikk. De kunne i sin forskning konkludere
med at mestringsforventninger i hgyere grad enn selvoppfatning kunne forutsi fremtidige
prestasjoner i matematikk. Skaalvik og Skaalvik (2005a) har ogsa undersgkt om
selvoppfatning i matematikk predikerer senere karakterer i faget. | deres undersgkelse ble
selvoppfatning malt ved hjelp av selvvurdering og mestringsforventning, hvor farstnevnte ble
definert som elevens generelle falelse av a gjare det godt eller darlig i matematikk.
Mestringsforventninger ble malt gjennom sparsmal om hvilke karakter elevene mente de
kunne oppna i matematikk. Forfatterne fant hgy korrelasjon mellom de to malene pa
selvoppfatning. 1 10. klasse fant de at selvoppfatning predikerte karakterer omtrent like sterkt
som tidligere karakterer. | farste klasse pa videregaende, predikerte selvoppfatning karakterer
sterkere enn tidligere karakterer fra ungdomsskolen. Resultatene indikerte ogsa en gjensidig
pavirkning mellom prestasjonsniva og selvoppfatning.

For & oppsummere ser det ut til at selvoppfatning skiller seg fra mestringsforventninger ved at
farstnevnte innehar en affektiv komponent i vurderingen av seg selv, er mer generell og er
mer avhengig av den sosiale sammenhengen. Studier har vist at mestringsforventninger i
matematikk i hgyere grad enn selvoppfatning kan forutsi fremtidige prestasjoner.

A méle selvoppfatning og mestringsforventning

| falge Bong og Skaalvik (2003) er det typiske at man maler bade selvoppfatning og
mestringsforventninger gjennom selvrapportering, hvor elevene skal angi grad av enighet til
ulike utsagn. Bade Bong og Skaalvik (2003) og Pietsch et al. (2003) henviser til
Self-Description Questionaire — 1 utviklet av Marsh nar de viser eksempler pa hvordan en
kan male matematisk selvoppfatning (mathematics self-concept). Utsagnene som Pietsch et al.
brukte i sin undersgkelse var falgende:

- Mathematics is one of my best subjects.

- 1 do badly in tests of mathematics.

- | have always done well in mathematics.

- | have trouble understanding anything with mathematics in it.
- | often need help with mathematics.
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- | get good marks in mathematics.

-l enjoy studying for mathematics.

- | never want to take another mathematics course.
- | look forward to mathematics classes.

- | hate mathematics.

(Marsh, 1992, i Pietsch et al., 2003, s. 602)

| PISA-undersgkelsen i 2012 ble norske elevers selvoppfatning i matematikkfaget malt med
liknende utsagn som elevene skulle ta stilling til. Disse utsagnene var:

- Jeg er rett og slett ikke flink i matematikk.

- Jeg far gode karakterer i matematikk.

- Jeg leerer matematikk raskt.

- Jeg har alltid ment at matematikk er det av de beste fagene mine.
- Jeg forstar det meste i matematikk.

(Jensen & Nortvedt, 2013, s. 110)
Skaalvik og Skaalvik (2005a) malte selvvurdering med blant annet disse utsagnene:

- Jeg leerer lett i matematikk.
- Matematikk er vanskelig for meg.
- Jeg er haplgs i matematikk.

Nar det kommer til maling av mestringsforventning, kan dette gjeres pa ulikt niva av
generalitet. Pietsch et al. (2003) malte mestringsforventninger i matematikk pa generelt,
emnespesifikt og problemspesifikt niva. Et utsagn om generell matematisk
mestringsforventning er for eksempel «l am able to achieve at least OK grades in
mathematics». For @ male emnespesifikk mestringsforventning har forfatterne endret hvert av
de generelle utsagn til & gjelde et spesifikt emne. Det spesifikke emnet de undersgkte var
prosent; «I am able to achieve at least OK grades on precentages topic tests».

A male problemspesifikk mestringsforventning kan gjeres ved & presentere problemer som er
liknende faktiske problemer elever skal lgse. Deretter skal elevene ansla hvor sikre de er pa at
de kan lgse oppgavene korrekt. Pietsch et al. (2003) brukte for eksempel «How much is 15 %
of 300?» for @ male problemspesifikk mestringsforventning i prosent. Denne maten a male
mestringsforventning ble brukt i PISA 2012, dere elevene skulle angi hvor sikre de var pa om
de kunne fa til ulike oppgaver, som for eksempel «beregne hvor mye bensin en bil bruker per
mil» (Jensen & Nortvedt, 2013, s. 112). Skaalvik og Skaalvik (2005a) undersgkte
mestringsforventning ved at elevene ble bedt om a vurdere hvilken karakter de trodde de
kunne fa ved slutten av skoledret.

Sparreskjemaet som er brukt i denne studien, maler ikke selvoppfatning direkte, som
eksemplene ovenfor. Nar jeg skal analysere studentenes utsagn, vil jeg se etter utsagn som er
liknende de Pietsch et al. (2003), Jensen og Nortvedt (2013) og Skaalvik og Skaalvik (2005a)
har brukt i sin forskning.

3.4 Hva maen lerer kunne?

Nar en snakker om hva som gjar en laerer god, er leererens kunnskaper umulig & unnga. Hva
matematikklareren ma kunne for a undervise omtales gjerne som undervisningskunnskap i
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matematikk (Fauskanger, Mosvold, & Bjuland, 2010). Forsking innen dette feltet baseres mye
pa pedagogical content knowledge, introdusert av Shulman (1986). Denne typen kunnskap
kan oversettes til fagdidaktisk kunnskap. Ball, Thames, og Phelps (2008) har utvidet arbeidet
til Schulman og presentert en modell som viser de ulike delene av undervisningskunnskap i
matematikk:

Fagkunnskap (FK) | Fagdidaktisk kunnskap (FDK)
/'_______...———-———\
Kunnskap
om faglig
innhold og
f\lln;enn ¢ elever
agkunnskap| gpesialisert
(AFK) fapge;lhllerl\rl'nss?(ap Laereplan-
Matematisk | (SFK) kunnskap
horisont- Kunnskap om
kunnskap faglig
innhold og
undervisning
--h_____‘_\___—_—//

Figur 4: Omrader av undervisningskunnskap i matematikk.
Hentet fra Fauskanger et al., 2010, side 36.

For at Ball et al. (2008) skulle kunne forklare de ulike delene av hva en leerer ma kunne, var
det ngdvendig a definere noen begreper. Med undervisning mener de alt en leerer ma gjare for
a statte elevenes lering, og med undervisningskunnskap i matematikk mener de den
matematiske kunnskapen som trengs for a undervise i matematikk. Nar jeg i min studie skal
undersgke hva studentene sier som sine tidligere lzerers kunnskap, vil jeg fokusere pa det Ball
et al. (2008) omtaler som allmenn fagkunnskap, spesialisert fagkunnskap, kunnskap om faglig
innhold og elever, og kunnskap om faglig innhold og undervisning.

Som figur 4 viser, er undervisningskunnskap delt i to hovedomrader: fagkunnskap og
fagdidaktisk kunnskap. Dette skillet forteller at venstre del i modellen dreier seg om kunnskap
I matematikk, men ikke om elever eller undervisning. Fagkunnskapen er igjen delt i tre deler,
hvor vi finner allmenn fagkunnskap, matematisk horisontkunnskap og spesialisert
fagkunnskap. Allmenn fagkunnskap er matematiske kunnskap som ogsa brukes i andre yrker
som benytter matematikk, og er ikke unik for leereryrket. Spesialisert fagkunnskap er derimot
matematisk kunnskap som ikke er ngdvendig til andre formal enn undervisning. For eksempel
kan dette veere & se manstre i elevers feilsvar. Denne oppgaven krever matematisk kunnskap,
men ikke kunnskap om elever eller undervisning, samtidig som den ikke er ngdvendig for
andre enn matematikklaerere.

Figurens hgyre side derimot, handler om matematikkundervisning. Fauskanger et al. (2010)
hevder at «Her er kunnskap om undervisning det viktigste, men hele tiden med den
matematikkfaglige kunnskapen som utgangspunkt» (s. 36). Fagdidaktisk kunnskap er delt opp
i kunnskap om faglig innhold og elever, kunnskap om faglig innhold og undervisning og
leereplankunnskap. Hill, Ball, og Schilling (2008) har definert kunnskap om faglig innhold og
elever som faglig kunnskap sammenflettet med kunnskap om hvordan elever tenker, hva de
vet og hvordan de lzerer om et spesifikt emne. Forfatterne eksemplifiserer dette med hvordan
elever leerer om addisjon av brgk. Dersom leereren er klar over vanlige feil og misoppfatninger
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ved brgkaddisjon, kan hun bruke denne kunnskapen til & skape en bedre undervisning for
elevene. Lareren ma kunne forutse hva elevene vil tenke om et emne, og hvilke deler de vil
ha problemer med, og hvilke strategier elevene faktisk bruker (Ball et al., 2008). Kunnskap
om hvordan leereren bar legge opp undervisningen for at elevene skal lerere pa best mulig
mate, hagrer hjemme i kategorien kunnskap om faglig innhold og undervisning. Her
kombineres kunnskap om en spesifikk matematisk idé eller prosedyre med kjennskap til
pedagogiske prinsipper for undervisning av dette spesifikke emnet. Pa denne maten kobles
kunnskap om undervisning og kunnskap om matematikk sammen.

Jeg vil benytte meg av modellen til Ball et al. (2008) i min diskusjon, knyttet til funnene i
denne studien. For a kunne diskutere hva laererstudentene har uttrykt om sine tidligere
matematikklerers kunnskap og kompetanser, vil modellen vare nyttig.

| forbindelse med det danske KOM-prosjektet (Kompetencer og Matematikleering) har Niss
og Jensen (2002) rapportert hvilke kompetanser og kunnskaper de mener matematikklearere
ma ha, uavhengig av hvilket niva de underviser pa. Ved a stille sparsmalet «Hva vil det si a
veere en god leerer?» har kommet frem til seks pedagogiske og didaktiske kompetanser de
mener matematikkleaerere ma ha:

1) Lereplanskompetanse
Denne kompetansen gar ut pa a kunne sette seg inn i, analysere og forholde seg til
gjeldende lzreplaner.
2) Undervisningskompetanse
Her skal lzereren kunne planlegge, tilrettelegge og gjennomfgre undervisning.
3) Leeringsavdekningskompetanse
Dette punktet gar ut pa at leereren skal kunne avdekke og tolke elevers leringsprosess.
4) Evalueringskompetanse
Denne kompetansen gar ut pa at leereren skal kunne avdekke, vurdere og karakterisere
elevers faglige utbytte og kompetanser.
5) Samarbeidskompetanse
Her skal laereren kunne samarbeide med kolleger og andre om undervisningen.
6) Profesjonell utviklingskompetanse
Dette punktet gar ut pa laereren skal kunne utvikle sin egen kompetanse som
matematikklarer.

Ved & stille sparsmalet «Hvilke matematiske kompetanser bgr en god matematikklaerer ha?»
har forfatterne funnet fram til atte dimensjoner av matematisk kompetanse hos
matematikklearere. Disse dimensjonene er a kunne: utgve matematisk tankegang, formulere
og lgse problemer, bygge og analysere matematiske modeller, resonnere matematisk, forsta
og benytte ulike matematiske representasjoner, mestre symbolbruk og formelsprak,
kommunisere om og med matematikk, og & bruke ulike hjelpemidler.

3.5 Oppsummering

For a kunne analysere og diskuterer hva laererstudentene i denne studien uttrykker vil jeg
bruke McLeod (1992) sin inndeling av det affektive omradet i falelser, holdninger og
oppfatninger. Oppfatninger er en viktig del av denne oppgaven, og jeg vil benytte meg av
definisjonene til Philipp (2007) og Pehkonen (2003). De beskriver oppfatninger som subjektiv
kunnskap som er basert pa erfaringer. Jeg vil tolke studentenes utsagn som deres subjektive
kunnskap om det aktuelle temaet. Pehkonen (2003) hevder ogsa at andres oppfatninger
pavirker de oppfatningene en selv har. Jeg gnsker a se pa hvem eller hva som kan ha pavirket
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studentenes oppfatning. Jeg vil ogsa undersgke om studentene gir uttrykk for noen av de
typiske oppfatningene som Frank (1988) har kommet fram til, og om de beskriver en god
leerer pa samme mate som Birkeland et al. (2011). Beswick (2012) skriver at leererens
oppfatning av matematikkens natur pavirker hvordan denne laereren underviser. Jeg vil se om
jeg kan finne spor av dette i studentens utsagn om undervisningen de har erfart. Thompson
(1989, i Pehkonen, 2003) samlet matematikklareres typiske oppfatninger om problemlgsing,
og jeg vil undersgke om disse ogsa er relevante i min studie. Selvoppfatning er en viktig del
av oppfatningsbegrepet, og jeg ensker & bruke definisjonen til Skaalvik og Skaalvik (1988),
samt deres beskrivelse av selvvurdering og mestringsforventning. Jeg vil benytte meg av de
skillelinjene Bong og Skaalvik (2003) trekker mellom akademisk selvoppfatning og
mestringsforventning. For a bedre kunne kategorisere studentenes utsagn, vil «malene» pa
selvoppfatning, mestringsforventning og selvvurdering som er brukt i forskningen til Pietsch
et al. (2003), Jensen og Nortvedt (2013) og Skaalvik og Skaalvik (2005a) vaere nyttige. Nar
studentene beskriver sine tidligere lzerere vil jeg knytte utsagnene opp mot modellen til Ball et
al. (2008) og kompetansene fra Niss og Jensen (2002).
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4 Metode

| denne delen av oppgaven vil jeg gjere rede for hvilke valg og vurderinger som er gjort i
forskningsprosessen. Jeg vil begrunne valget av metodisk tilneerming, far jeg presenterer og
diskuterer metode for datainnsamling. Deretter vil jeg ta for meg gjennomfgringen av
datainnsamlingen og innholdet i spgrreskjemaet. Til slutt vil jeg vurdere forskningens
validitet og reliabilitet.

4.1 Metodevalg

Tradisjonelt er det vanlig a skille mellom kvalitativ og kvantitativ forsking, hvor kvalitativ
forskning fokuserer pa ord i datainnsamling og dataanalyse, mens kvantitativ forskning legger
vekt pa det som kan telles (Bryman, 2012). Kvalitativ forskning tar sikte pa a fange opp
meninger og opplevelser som ikke lar seg tallfeste eller male, mens kvantitativ forskning tar
sikte pa & forme informasjon om til malbare enheter (Dalland, 2000). Johannessen og Tufte
(2002) hevder det er vanskelig a finne prinsipielle skillelinjer mellom de to
metodetradisjonene, og at det ikke er meningsfullt & snakke om at de to metodene er
uforenlige. Forfatterne bruker begrepene kvalitative og kvantitative tilnarminger for a
markere at dette er ulike, men likestilte, mater & etablere kunnskap pa. De hevder videre at
tilnermingene gjerne kan kombineres i et forskningsprosjekt.

Et forskningsdesign er «alt» som knytter seq til en undersgkelse, hva og hvem som skal
undersgkes, og hvordan undersgkelsen skal gjennomfares (Johannessen & Tufte, 2002).
Denne masteroppgaven er en studie av grunnskolelarerstudenters erfaringer med matematikk
fra egen skolegang. For & fa innsikt i studentenes erfaringer gnsker jeg bade & ga i dybden pa
hver enkelt students opplevelser, men ogsa a fa fram karakteristiske trekk i hele
datamaterialet. Spgrreskjemaet som er brukt til innsamling av data tar hensyn til dette, og jeg
vil derfor benytte bade kvalitativ og kvantitativ tilneerming. Jeg velger a ikke karakterisere
studien med et spesielt forskningsdesign (for eksempel kasusstudie), men i stedet praver jeg a
forklare og beskrive ngye de valgene jeg har gjort underveis i arbeidet.

Datainnsamlingsverktayet som er brukt i denne oppgaven, er ogsa benyttet i andre land. Det
betyr at muligheten for en komparativ studie er til stede. Den komparative dimensjonen
begrenes i min masteroppgave til en sammenlikning av rene kvantitative verdier (prosent av
tilslutning til utsagn), mens kun begrunnelsene til norske studenter er analysert.

4.2 Metode for datainnsamling

Dataene som danner grunnlaget for analysen i denne studien er hentet fra spgrreskjema utfylt
av grunnskolelarerstudenter. Bruk av spgrreskjema apner for bade kvantitative og kvalitative
tilnaerminger. Mitt hovedfokus vil vere a gripe tak i den kvalitative informasjonen
sparreskjemaet gir, som er fra studentenes utfyllende kommentarer til prosenttilslutning til
pastander i sparreskjemaet (sakalte prototypeutsagn). | tillegg vil sparreskjemaets kvantitative
elementer (prosentsvar) gi mulighet til & studere mgnstre og bidra til & danne et inntrykk av
starre trekk for alle studentene.

Det er mange fordeler ved & bruke spgrreskjema som metodisk hjelpemiddel (Bryman, 2012).
Sammenliknet med strukturert intervju er selv-utfylte sparreskjema bade billigere og raskere a
administrere. Forskeren behgver ikke bruke tid og penger pa a reise rundt for & intervjue
respondentene, men kan ved bruk av spgrreskjema samle store mengder data uten de samme
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kostnadene. En annen fordel er at respondenten ikke blir pavirket av intervjueren eller maten
og rekkefalge sparsmalene blir stilt i. | et sparreskjema vil informasjonen og spersmalene
veere like for alle. Dalland (2000) hevder at muligheten for absolutt anonymitet, og at
respondentene kan svare i sitt eget tempo, er fremtredende trekk ved bruk av sperreskjema.

Samtidig er det flere utfordringer knyttet til anvendelse av spgrreskjema. Respondenter har
ikke mulighet til & sparre noen om det skulle veare vanskeligheter med a bevare et sparsmal,
noe som gker faren for misforstaelser. Hvis instruksene er uklare, risikerer en ogsa at
respondenter hopper over det aktuelle spgrsmalet. Hvis sparreskjemaet inneholder for mange
spgrsmal, er det fare for at respondentene gar lei av & svare. Det samme gjelder hvis det er
mange apne spgrsmal, da respondenter ofte ikke vil skrive mye. Respondenter med eventuelle
lese- og skrivevansker vil ha problemer med et sparreskjema med mye tekst. Nar et
sparreskjema blir distribuert har respondentene mulighet til 3 lese gjennom hele skjemaet far
de begynner a svare. Det betyr at forskeren ikke kan vare sikker pa at respondentene har svart
pa sparsmalene i riktig rekkefglge. Til sist er det en viss risiko knyttet til «missing data» og
lav responsrate ved bruk av spgrreskjema (Bryman, 2012).

Sparreskjemaet i denne studien samler bakgrunnsinformasjon om studentene, og er bygd opp
av prototypeutsagn studentene skal ta stilling til (se kapittel 4.4 for grundigere forklaring).
Ved oppstarten av mitt arbeid med masteroppgaven, var spgrreskjemaet ferdig utformet og
data var allerede samlet inn av mine veiledere. Jeg har altsa ikke hatt noen innflytelse pa
utformingen av sparreskjemaet eller selve datainnsamlingen.

4.3 Utvalg og gjennomfgring av datainnsamling

Utvalget i denne studien er grunnskolelarerstudenter ved Universitetet i Agder.
Sperreundersgkelsen er besvart av totalt 105 studenter som var til stedet pa en valgt
matematikkforelesning i hver av de to respektive grunnskolelarerutdanningene (se nedenfor).
De hadde akkurat pabegynt sitt andre semester i utdanningen da spgrreundersgkelsen ble
gjennomfart i januar 2014.

Av de 105 studentene som besvarte spgrreundersgkelsen, er 74 studenter pa
grunnskolelarerutdanning for trinn 1-7 (GLU 1-7). For studentene pa dette studiet, er 30
studiepoeng i matematikk obligatorisk. Under datainnsamlingen er studentene inne i sine
farste uker med matematikkundervisning i leererutdanningen, i faget MA-144: Matematikk 1:
Grunnkurs A (Universitetet i Agder, 2015). Dette faget vil gi studentene 15 studiepoeng, far
de i neste semester mgter faget MA-145: Matematikk 1: Grunnkurs B, hvor de resterende
obligatoriske 15 studiepoengene ligger. Deretter er det valgfritt om studentene vil ha mer
matematikk i sin utdanning (30 studiepoeng).

De resterende 31 studentene gar pa grunnskolelarerutdanning for trinn 5-10 (GLU 5-10).
Disse studentene er at de har valgt & ha matematikk i sin utdanning, og dermed valgt a ha
matematikk som et av deres undervisningsfag. Studentene i denne gruppa har akkurat
pabegynt faget MA-146: Matematikk 1: Grunnkurs, far de i de neste tre semestrene skal ha
funksjonslere (MA-147), geometri (MA-148) og statistikk og matematikkdidaktisk forskning
(MA-149). Dette vil til sammen gi studentene 60 studiepoeng i matematikk.

Opptakskravene til utdanningen er felles for begge studentgruppene. Det kreves generell
studiekompetanse og minimum 35 skolepoeng, samt et gjennomsnitt pa minimum karakteren
3,0 i norsk og 3,0 i matematikk (Universitetet i Agder, 2015). Det betyr at alle studentene i
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denne undersgkelsen har en viss bakgrunn i matematikk fra videregaende, selv om den kan
variere en del.

Pa videregaende er det mulig a velge ulike typer matematikkurs. De «letteste» kursene er P-
matematikk, som er praktisk orientert. Det betyr at ved studenter som har tatt 2P eller 2P-Y
(for yrkesfag) har mindre matematisk bakgrunn enn studenter som har hatt teoretisk
matematikk (2T og 2T-Y), matematikk for samfunnsfag (S1 og S2), eller matematikk for
realfag (R1 og R2) (Utdanningsdirektoratet, 2015). Jeg har delt studentene i to grupper
avhengig om de har lav (2P, 2P-Y) eller hgy (2T, 2T-Y, S1, S2, R1, R2) matematisk
bakgrunn. Tabellen nedenfor viser hvordan studenter med lav og hgy matematisk bakgrunn
fordeler seg mellom de to studieretningene:

Antall med Antall med
lav bakgrunn hagy bakgrunn
GLU 1-7 S7 17
GLU 5-10 19 12
Totalt 76 29

Tabell 1: oversikt over studentgruppen.

Flertallet av studentene i undersgkelsen var kvinner. Til sammen i begge studentgruppene var
det 80 kvinner og 25 menn. Det var ogsa et relativt stort aldersspenn, hvor den yngste
studenten var 18 ar og den eldste var 41 ar. Flertallet var likevel i starten av tjuedrene.
Oversikt over antall menn og kvinner, samt gjennomsnittlig alder, kan sees i tabell 2 nedenfor.

Antall Antall Gjennomsnittlig
kvinner menn alder
GLU 1-7 59 15 21,5 ar
GLU 5-10 21 10 22,2 ar
Totalt 80 25 21,7 ar

Tabell 2: oversikt over studentgruppen.

Denne sparreundersgkelsen er den del av en internasjonal undersgkelse om studenters
tidligere og navearende erfaringer med matematikk. Tilsvarende undersgkelse er gjort i
Slovenia og Slovakia. Jeg og forskerne i disse landene har utvekslet data, som jeg kommer til
a benytte meg av i deler av analysen. Av sprakrelaterte grunner vil dette kun vaere de
kvantitative dataene fra undersgkelsen. Data fra Slovenia inneholder informasjon om 148
studenter, mens data fra Slovakia omfatter 51 studenter.
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4.4 Innhold i spgrreskjemaet

Sparreskjemaet som ligger til grunn for datamaterialet i denne studien bestar av fem
prototypeutsagn som studentene skal ta stilling til. Studentene skal angi i prosent hvor enige
de er i utsagnet, og kort begrunne sine svar. Utsagnene forteller en slags historie om hvordan
en kan ha erfart matematikk og matematikkundervisning fra en var barn opp til mgtet med
matematikk pa universitetet. Sparreskjemaet er utviklet av forskere i Slovenia, oversatt av
dem til engelsk (vedlegg 2), og sa i neste omgang ble spgrreskjemaet oversatt til norsk av
veilederne mine (vedlegg 1). Betegnelsen «prototypeutsagn» kan knyttes til at forskerne i
Slovenia argumenterte for at utsagnene kunne karakterisere en mulig typisk tendens som
elever erfarer i mgtet med skolematematikken.

Nedenfor falger prototypeutsagnene fra spgrreskjemaet. Jeg legger ogsa til en kort
karakteristikk av hvert utsagn, for & gjere det lettere a referere til dem senere.

Prototypeutsagn 1:

"Jeg vil beskrive en fortelling som handler om meg og matematikk”™. I den idylliske verden
tidlig som barn, oppfattet jeg matematikk som en lek nar jeg for eksempel hadde rollen som
kassebetjent i butikk. Da jeg begynte pa skolen var mitt forhold til matematikk fortsatt bra. Vi
hadde ogsa gode lzerere som ledet oss trygt gjennom matematikken".

Karakteristikk: Godt forhold til matematikk péa barneskolen, gode lzerere.

Prototypeutsagn 2:

“Pa barneskolen ble selvbildet mitt av egne ferdigheter i matematikk darligere. Dette kan i
stor grad forklares med at lzereren ikke behandlet oss elever likt. Muligens kan en annen
grunn vaere knyttet til leererens manglende kompetanse til & undervise i matematikk".

Karakteristikk: Darligere selvbilde av egne ferdigheter. Laerer med manglende kompetanse,
som behandlet elever ulikt.

Prototypeutsagn 3:

“Et vendepunkt i min holdning til matematikk kom da jeg begynte pa videregaende skole, det
resulterte i svakere karakterer enn det jeg hadde hatt far.. Der oppfattet jeg matematikklzreren
som en streng og fryktsom person, som snakket pa en uforstaelig mate og ikke brydde seg om
elevene forstod ham/henne. Innimellom hadde jeg en falelse av panikk knyttet til matematikk.
Videre fglte jeg sinne mot leereren fra ungdomsskolen eller barneskolen, fordi de ikke hadde
leert meg nok matematikk far".

Karakteristikk: Svakere karakterer pa videregaende skole. Streng og fryktsom laerer. Folelse
av panikk, og sinne mot tidligere larere.

Prototypeutsagn 4:

“En periode med gkt innsats fulgte, inkludert & sgke hjelp fra andre enn lareren. Da ble
karakterene mine noe bedre, de ble hvert fall ikke darligere enn de hadde veert. Jeg hadde
imidlertid fortsatt en usikkerhet om min egen matematiske kompetanse og mine egne
kunnskap (sic!) i matematikk, men jeg aksepterte situasjonen”.

Karakteristikk: @kt innsats, med liten bedring i karakter. Usikkerhet rundt egen kompetanse.
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Prototypeutsagn 5:

“Senere har jeg mgtt matematikk igjen pa universitetsniva. Dette har vert en positiv
opplevelse, men tidligere negative erfaringer er sa dypt rotfestet at det er vanskelig a
undertrykke disse".

Karakteristikk: Positiv mgte med universitetsmatematikk, men preget av negative erfaringer.

| tillegg gir sparreskjemaet bakgrunnsinformasjon om studentene. Studentene skal skrive ned
kjenn og alder, og hvilket matematikkurs de tar nd. De skal ogsa skrive om de planlegger a ga
i gang med flere matematikkurs pa universitetet, og i sa fall hvilke. Til slutt skal de ogsa
notere ned sin utdanningsbakgrunn i matematikk, som for de fleste betyr hvilket
matematikkurs de hadde pa videregaende skole. Sparreskjemaet kan sees i sin helhet i
vedlegg 1.

4.5 Metode for analyse

Sparreskjemaet i denne studien inneholder ulike typer spgrsmal. Flervalgssparsmal er brukt
for a kartlegge studentenes kjgnn og bakgrunn, mens studentene skal angi grad av enighet, fra
0-100 %, til pastander formulert som prototypeutsagn. | tillegg har studentene mulighet til &
begrunne sitt prosentanslag til hvert prototypeutsagn med en utfyllende kommentar.
Flervalgssparsmalene og prosentanslagene gir mulighet til noe kvantitativ analyse (se kapittel
5.4), mens de utfyllende kommentarene muliggjer kvalitativ analyse (se kapittel 5.1 - 5.3).

| den kvalitative delen av min analyse har jeg valgt a bruke en grounded theory-tilnaerming
(Glaser & Strauss, 1967). Grounded theory er ikke en teori i seg selv, men en metode hvor en
bruker data til & generere teori (Bryman, 2012). Vanligvis refererer «data» her til kvalitativ
data, selv om andre typer data ogsa kan benyttes. Med arene har utviklingen av grounded
theory tatt to hovedretninger (Postholm, 2005), og jeg velger a falge Corbin og Strauss
(2008). Deres retning vektlegger forholdet mellom forsker og empiri i stgrre grad enn
tidligere. De skriver: «Analysis is the act of giving meaning to data. Our version of analysis
involves taking data apart, conceptualizing it, and developing those concepts in terms of their
properties and dimensions in order to determine what the parts tell us about the whole»
(Corbin & Strauss, 2008, s. 64).

| falge Postholm (2005) egner denne analysematen seg for ulike kvalitative studier hvor
koding og kategorisering av datamaterialet er viktige deler av analysearbeidet. Om en fglger
tilnaermingen slavisk, er analyseprosessen inndelt i tre faser med koding; apen koding, aksial
koding og selektiv koding (Corbin & Strauss, 2008). Kodingen gar i hovedsak ut pa a trekke
ut koder fra datamaterialet og utarbeide disse kodene utfra deres egenskaper. Postholm (2005)
har beskrevet hvordan prosessen forlgper. | den farste fasen, apen koding, blir dataene brutt
ned i deler og navngitt. Hver hendelse, handling eller idé far et navn eller kode som
representerer fenomenet. Deretter blir de ulike navnene sammenliknet, slik at samme fenomen
far samme navn. Nar de ulike fenomenene er identifisert kan forskeren gruppere kodene som
dekker samme fenomen i kategorier. Denne prosessen kalles kategorisering, og inndeling kan
endres underveis i arbeidet. | neste fase, aksial koding, er fokuset pa a etablere sammenhenger
mellom kategoriene. Malet her er a spesifisere en kategori eller et fenomen ved hjelp av de
forholdene som skaper dem, altsa konteksten rundt den aktuelle kategorien eller fenomenet.
Den siste fasen, selektiv koding, er malet a finne en kjernekategori og relatere denne til de
andre kategoriene. Analysematen er konstant komparativ (Bryman, 2012), som betyr at
forskeren stadig sammenlikner nye data med eksisterende data, koder og kategorier.
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| min analyse valgte jeg som nevnt a ta utgangspunkt i grounded theory-tilnsrmingen, men
jeg har ikke fulgt denne tilnaeermingen til punkt og prikke. Jeg startet med & digitalisere alt
datamaterialet (vedlegg 4-7), og gikk systematisk gjennom alle begrunnelsene studentene
hadde skrevet. Etter flere gjennomlesninger, noterte jeg etter hvert koder til hvert utsagn.
Dette var i fgrste omgang korte stikkord om essensen i hver begrunnelse. For eksempel ble
koden lzrers forklaringer benyttet til et utsagn hvor en student fortalte om
barneskolelarerens gode forklaringer, og koden egen kompetanse ble for eksempel brukt der
studenter fortalte om oppnadde karakterer. Etter denne farste fasen, begynte arbeidet med a
samle liknede koder til kategorier. Resultatet av dette arbeidet var fire hovedkategorier:
utsagn om leereren, utsagn om seg selv, utsagn om matematikk som fag og vendepunkt.
Enkelte utsagn/begrunnelser inngar i flere kategorier samtidig. Med hensyn til tid og omfang
av denne oppgaven har jeg valgt a fokusere pa de tre farstnevnte kategoriene.

Utsagn om leereren (kapittel 5.1)

Denne kategorien inneholdt alt hva studentene har skrevet om sine tidligere laerere. Det er
bade positive og negative utsagn. De gjelder blant annet lzereres kompetanse, lererens
holdninger, mengden hjelp og forklaringer, og tidsbruk og tempo i undervisningen. Alle
begrunnelser hvor lareren er nevn, havnet i denne kategorien.

Utsagn om seg selv (kapittel 5.2)

Her samlet jeg alle utsagn som omhandlet studentene selv i forhold til matematikkfaget.
Utsagnene dreide seg om egen kompetanse, egne ferdigheter, innsats i faget, karakterer,
selvbilde osv.

Utsagn om matematikk som fag (kapittel 5.3)

| denne kategorien samlet jeg alle utsagn som fortalte noe om hvordan studentene
oppfattet matematikk som fag. Noen av disse begrunnelsene gikk pa om matte var gay
eller kjedelig, lett eller vanskelig. Andre utsagn om bruk og anvendelse, regler og
forstaelse i matematikk inngikk ogsa i denne kategorien.

Etter denne farste inndeling, gikk jeg naermere gjennom hver kategori. Kategoriene om lerere
delte jeg farst i to, hvor den ene inneholdt negative utsagn om lereren, mens det andre
inneholdt de positive. Deretter gjennomgikk jeg de negative utsagnene nok en gang og
grupperte utsagnene etter tema, far jeg gjorde det samme med de positive utsagnene.
Resultatet kan sees i kapittel 5.1.

| studentenes utsagn om seg selv, var det mye ulik informasjon a ta tak i. Det var utfordrende
a sortere utsagnene i meningsfulle temaer. For a lette analysen (og senere diskusjon), valgt jeg
a legge grounded theory-tilnermingen til side, og heller utvikle underkategoriene basert pa
tidligere forskning og teoretiske rammeverk (kapittel 2 og 3). Etter grundig overveielse kom
jeg fram til disse underkategoriene: selvoppfatning (selvvurdering og mestringsforventning),
motivasjon og interesse, og sterke negative fglelser. Disse dataene blir presentert i kapittel
5.2.

Etter 2 ha kommet fram til underkategoriene i kapittel 5.2, gjorde jeg en ny vurdering av den
tredje hovedkategorien med utsagn om matematikk som fag. Utsagn som omhandlet hvorvidt
matematikk er gay eller kjedelig ble flyttet til motivasjon og interesse i kapittel 5.2. Resten av
begrunnelsene som omhandlet matematikk som fag ble veaerende i kategorien, se kapittel 5.3.

Malet med & bruke en rendyrket grounded theory-tilnaerming for a analysere data, er a kunne
generere ny teori (Corbin & Strauss, 2008). Dette har ikke vert mitt mal med analysen jeg har
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gjort. Jeg har benyttet meg av tilnzermingen for a lage koder og hovedkategoriene ovenfor,
men i kapittel 6 vil jeg knytte funnene mine opp mot eksisterende forskning og teori.

| kapittel 5 vil jeg presentere utsagn fra studentene. Dette vil jeg gjere pa falgende mate:
Jeg syns matte var litt vanskelig, men fikk god hjelp. (GLU 5-10, nr. 23, utsagn 3)

Selve utsagnet fra studenten er skrevet i kursiv. Opplysningene i parentesen forteller at dette
er student nummer 23 pa GLU 5-10. Utsagnet er uttrykt i forbindelse med prototypeutsagn 3.
| de tilfellene hvor bare en del av studentens utsagn er relevant for kategorien jeg arbeider
med, vil deler av utsagnet bli utelatt. Dette vil bli markert med tre punktum (...). Den utelatte
delen kan fortsatt veere aktuell i en annen kategori, og vil heller bli tatt med der.

| kapittel 5.4 og 5.5 vil jeg benytte meg av beregninger av gjennomsnitt og spredning
(standardavvik). Til denne typen kvantitative beregninger er det en fordel om populasjonen
man studerer er stor. | denne studien er utvalget relativt lite, og det varierer en del hva
studentene svarer pa sperreskjemaet. Pa grunn av dette vil spredningen veere ganske stor.
Oversikt over gjennomsnitt og standardavvik finnes i vedlegg 3.

4.6 Validitet og reliabilitet

For at forskning skal veere troverdig, ma den veere palitelig og bidra til gyldig innsikt. Denne
studien er i hovedsak en kvalitativ studie, og dens validitet og reliabilitet ma vurderes.
Johannessen og Tufte (2002) har definert validitet som «Hvor godt, eller relevant data
representerer det fenomenet som skal undersgkes» (s. 258). Validitet handler om hvorvidt det
er mulig a pavise arsakssammenhenger, om utvalget er representativt for en starre populasjon
og i hvilken grad resultatene kan overfgres til andre omrader og situasjoner (Johannessen &
Tufte, 2002). I min studie er data samlet inn fra ett kull grunnskolelarerstudenter ved
Universitetet i Agder. Det er interessant a spgrre om resultatene fra min studie er
generaliserbare, og kan si noe om leererstudentene ved de andre leererutdanningsinstitusjonene
i Norge. P4 en side er utvalget i denne studien relativt lite, da det er langt fler enn 105
grunnskolelarerstudenter i landet. P& en annen side er det sannsynlig a tenke at studentene
ved Universitetet i Agder kommer fra ulike deler av Norge, og dermed representerer et bredt
geografisk utvalg. Pa denne maten kan det vaere naturlig a tenke at enkelte resultater fra denne
studien kan vare representative for en stgrre populasjon.

Tufte (2011) papeker at «validitet dreier seg om i hvilken grad vi maler det vi gnsker & male»
(s. 82). I min studie har jeg benyttet en grounded theory-tilnaerming for a analysere kvalitative
data. Jeg lot kategoriene «vokse ut» av datamaterialet, og utformet forskningsspgrsmalene pa
bakgrunn av hovedkategoriene jeg fant. Jeg mener derfor at jeg har grunnlag for a si at jeg
faktisk maler det jeg gnsker & male (forskningsspgrsmalene), og dette styrker validiteten til
studien.

Reliabilitet handler om hvor palitelig data er (Johannessen & Tufte, 2002), og hvorvidt en
studie kan gjentas og oppna samme resultat (Bryman, 2012). Reliabilitet kan ogsa testes ved a
la flere forskere vurdere dataene. Underveis i analyseprosessen har jeg radfert meg med
medstudenter om koding og kategorisering. Jeg har fatt innspill og positive tilbakemeldinger
pa at mine tanker hgres fornuftige ut, dette gker reliabiliteten til studien. Dersom denne
undersgkelsen hadde blitt gjennomfart pa nytt ved en senere anledning, er det sannsynlig a tro
at hovedkategorier som syn pa leereren og studenters selvoppfatning ville vert sentrale ogsa
da.
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Om en undersgkelse er gjennomfart pa en sa god mate at man unngar feilregistrering av data,
dreier dette seg om undersgkelsens reliabilitet (Tufte, 2011). Slik feilregistrering kan blant
annet skyldes spgrreskjemaets utforming. | spgrreskjemaet i denne studien skulle studentene
angi i prosent hvor enige de var i ulike utsagn. Spgrreskjemaet ba ogsa studentene gi en kort
begrunnelse for sitt prosentanslag. Her er det flere rom for misforstaelser. I hvert
prototypeutsagn skal studentene ta stilling til flere ting samtidig (se kapittel 4.4). Det kan
veere utfordrende a angi et prosentanslag av enighet til prototypeutsagnet, dersom man er helt
enig i noe, men uenig i noe annet. Hva skal gis mest vekt? I tillegg vil studentens
begrunnelser vere farget av teksten i prototypeutsagnet. Utsagnene vil til en viss grad styre
teamet i studentenes begrunnelser. Pa en annen side er det naturlig a tenke at studentene vil
skrive ned det som i deres gyne er viktigst a fa frem innen det aktuelle teamet. Andre
utfordringer knyttet til bruk av spgrreskjema (se kapittel 4.2) vil ogsa vaere med a pavirke
studiens troverdighet.

Som nevnt i kapittel 4.3 har denne undersgkelsen ogsa blitt gjort i Slovenia og Slovakia. Det
innebaerer at sparreskjemaet er distribuert til respondenter med ulikt sprak. Det ligger en
utfordring knyttet til oversetting av spgrreskjemaet, og det er ingen garanti for at
prototypeutsagnene inneholder identisk informasjon. Det norske sparreskjemaet er oversatt
fra engelsk, som igjen er oversatt fra slovensk, og ordlyden kan dermed veere noe annerledes
enn den opprinnelig var tenkt til a veere. Muligheten for utfyllende kommentarer til
prosentanslag, samt spgrsmal for & hente inn mer bakgrunnsinformasjon om studentene, ble
lagt inn i den norske versjonen av spgrreskjemaet. Den norske versjonen er vedlagt i vedlegg
1, og den engelske versjonen finnes i vedlegg 2. Det kan vaere krevende 4 tilpasse nasjonale
kontekster. Jeg er ikke kjent med utdanningssystemene i Slovenia og Slovakia. Nar, for
eksempel, barneskole eller videregdende skole blir nevnt i prototypeutsagnene, kan dette vere
ulikt i de andre landene. En risikerer dermed at spgrsmalene og svarene ikke maler helt det
samme. Det betyr at det ma vises en viss varsomhet ved sammenlikning av data mellom
landene.
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5 Analyse og resultater

Totalt har jeg analysert105 sparreskjemaer fra grunnskolelearerstudenter, med bade kvalitative
(begrunnelser) og kvantitative data (avkrysning og prosentanslag). Hver student har hatt
mulighet til & skrive 5 begrunnelser for sine meninger i spgrreundersgkelsen. Det gir totalt
525 mulige utsagn fra studentene. | det innsamlede materialet fant jeg 132 blanke
begrunnelser, som tilsvarer 25 %. Hos ni studenter er alle fem begrunnelser blanke, noe som
forklarer omtrent en tredjedel av de blanke begrunnelsene. Disse ni studentene har likevel
angitt grad av enighet til hvert utsagn, sa disse besvarelsene er fortsatt verdifulle i analysen. |
den videre kvalitative analysen er de 25 % blanke begrunnelsene utelatt. Nar det kommer til
den kvantitative delen av datamaterialet, er totalt under 4 % av prosentsvarene ikke fylt ut av
studentene.

Ved bruk av grounded theory-tilnzrming har jeg kommet frem til hovedtemaer basert pa hva
leererstudentene har fortalt. Dette er utsagn om lareren, utsagn om seg selv og tanker om
matematikk som fag. I min analyse fant jeg at i overkant av 40 % av studentenes begrunnelser
dreide seg om laereren, noe som betyr at nesten 90 % av studentene omtaler lereren. Nermere
90 % av studentene har ogsa nevnt noe om synet pa seg selv i forhold til matematikkfaget, og
rett i underkant av 40 % av studentene har begrunnelser som handler om matematikk som fag.
| den kvalitative analysen er det disse hovedkategoriene jeg vil fokusere pa.

| kapittel 5.1 — 5.3 vil jeg lgpende sammenlikne mine resultater med funn gjort i tidligere
forskning om laererstudenter (kapittel 2). | kapittel 6 vil jeg drafte funnene mine opp mot teori
fra kapittel 3. I kapittel 5.4 analyserer jeg studentenes gjennomsnittlige prosentanslag til
prototypeutsagn, og i kapittel 5.5 sammenlikner jeg de norske studentens prosentanslag med
prosentanslagene til leererstudenter fra Slovenia og Slovakia.

5.1 Utsagn om lereren

Som nevnt dreier i overkant av 40 % av studentenes utsagn seg om leereren. | flere av disse er
kvalitetene til leereren i tillegg nevnt flere ganger. Andelen er ganske likt fordelt pa de to
utdanningene. 44 % av utsagnene til studentene pa GLU 5-10 handler om lareren, mens tallet
er 42 % for studentene pa GLU 1-7. Utsagn om lareren kan deles inn i positive, negative og
ngytrale utsagn. De ngytrale utsagnene er den miste gruppen, og utgjer kun 7 % av utsagnene
som omhandler leereren. Dette er i hovedsak begrunnelser der leereren er nevnt, men ikke
beskrevet i positiv eller negativ retning. Et eksempel er denne studentens begrunnelse til
prototypeutsagn 3, hvor studenten avkrefter pastander om laereren:

Jeg fikk darligere karakterer, og matte arbeide hardere, men fglte aldri noe sinne til
leereren. Han var heller ikke streng. (GLU 5-10, nr. 14, utsagn 3)

Studenten uttrykker seg ikke negativt om leereren, men heller ikke positivt. Utsagn som dette,
og liknende ngytrale utsagn om laereren, vil ikke bli tatt med videre i analysen. Andre deler av
utsagnet, som ikke dreier seg om laereren, er likevel relevante andre steder i analysen.

Leereren og laererens kvaliteter blir nevnt eksplisitt flere steder i prototypeutsagnene i
sparreskjemaet. | utsagn 1 blir leereren pa barneskolen beskrevet som «god» og en som «ledet
oss trygt gjennom matematikken». Det vil vere naturlig a tenke at studentene her enten vil
bekrefte utsagnet, eller si seg uenig og forklare hvordan de opplevde lereren pa barneskolen. |
utsagn 2 blir derimot barneskolelareren fremstilt i et annet lys. Her tegnes det et bilde av en
lerer som ikke behandlet elevene likt, og som hadde manglende kompetanse til & undervise i
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matematikk. | utsagn 3 blir lzerere i bade grunnskolen og videregaende skole nevnt. Det er
leereren pa videregdende som star i fokus. Denne laereren blir beskrevet som streng og
fryktsom, og en som ikke bryr seg om elevene. | tillegg «beskyldes» leererne pa barneskolen
og ungdomskolen for ikke & ha laert elevene nok matematikk fra fer. I min analyse vil jeg lete
etter utsagn om lzereren i de tre fgrste utsagnene spesielt, men ogsa ta med meg studentenes
tanker om leereren som kommer til uttrykk i utsagn 4 og 5.

5.1.1 Negative utsagn om laereren

Jeg har farst valgt a fokusere pa hva studentene har opplevd som negativt ved sine
matematikklerere i sin skolegang. Studentene pa GLU 5-10 har omtrent like mange negative
0g positive utsagn om lzereren, mens studentene pa GLU 1-7 har noen flere positive enn
negative utsagn. Jeg konsentrerer meg om de temaene som gar oftest igjen i studentenes
utsagn.

Manglende kompetanse

Mange studenter har begrunnet hvorfor de har hatt negative erfaringer med
matematikklareren. Manglende matematisk og didaktisk kompetanse er et tema som ofte gar
igjen, og utgjer den starste gruppen av begrunnelser. 22 studenter har gitt uttrykk for at
matematikklzaereren hadde manglende eller mangelfull kompetanse. Et eksempel er:

Laereren pa barneskolen var darlig til & gi begrunnelser pa hvorfor svarene blei som
de blei. ... (GLU 1-7, nr. 8. utsagn 2)

Denne studenten hevder at laereren ikke klarte & gi gode begrunnelser, men i dette tilfellet er
det ikke godt & si om laererens begrunnelser var darlige pa grunn av manglende matematisk
eller didaktisk kompetanse, eller begge. Begrunnelsene kan ha veert darlige fordi leereren selv
ikke forstod svarene, eller fordi han eller hun ikke klarte & kommunisere pa et niva som var
forstaelig for elevene. Andre studenter har forklart at deres larere «ikke kunne noe»,
«manglet kompetanse» eller var «darlige til & forklare», uten at det er tydelig hvilken
kompetanse det siktes til.

Noen studenter har skrevet mer utfyllende om hva som gjorde at leereren kompetanse var
mangelfull. Laererens mangel pa matematisk kompetanse beskrives for eksempel slik:

Leereren hadde grei kompetanse pa barneskolen, men av og til tok hun med seg
stykkene hjem fordi hun ikke forstod dem. (GLU 5-10, nr. 2, utsagn 2)

Leereren avfeide vanskelige sporsmal og unngikk d svare pa dem. ... (GLU 1-7, nr. 12,
utsagn 2)

Disse to utsagnene tyder pa at leererne ikke hadde tilstrekkelig med matematisk kunnskap til a
lgse oppgaver og svare pa vanskelige spersmal fra elevene.

Manglende didaktisk kompetanse blir beskrevet som at leereren ikke traff pa nivaet til elevene,
ikke var god til & leere bort, hadde darlig tilnaerming til matematikk, at det var langt mellom
forstaelsen til leerer og elever, eller at laereren ikke brukte tydelige nok forklaringer og rett og
slett ikke var flink til a forklare. Til slutt er det noen elever som har opplevd at
matematikklareren mangler bade matematisk og didaktisk kompetanse, som her:
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Matteleereren manglet kompetanse, klarte ikke leere vekk, skrev ofte feil pa tavla,
trengte hjelp fra elevene. (GLU 1-7, nr. 59, utsagn 3)

Utsagnene om leererens manglende kompetanse fordeler seg relativt likt mellom lzrere pa
barneskolen og videregaende skole. Kun et fatall studenter har uttrykt seg negativt om
lererens kompetanse pa ungdomsskolen, men denne lereren er heller ikke spesifikt nevnt i
sparreskjemaet.

Negative personlige trekk

Utsagnene om hvordan lereren var som person er ogsa et av temaene studentene har tatt opp i
beskrivelsene av tidligere matematikklerere. 9 studenter har utsagn som kan karakteriseres
som negative personlige trekk hos lareren. | prototypeutsagn 3 blir matematikklaereren
beskrevet som «en streng og fryktsom person, som snakket pa en uforstaelig mate og ikke
brydde seg om elevene forstod ham/henne». Enkelte studenter har bekreftet dette inntrykket:

1.videregaende hadde seg en slik leerer som beskrevet over. ... (GLU 1-7, nr. 48,
utsagn 3)

Leerer brydde seg ikke om elevene forstod. ... (GLU 5-10, nr. 2. utsagn 3)

Andre studenter har beskrevet leereren som streng, ikke motiverende, med negative holdninger
til faget, uhjelpsom, og en som slet med & fa autoritet i klassen. En student har beskrevet at
hun opplevde det som problematisk & ha sin mor som kontaktlarer pa barneskolen. Studenten
nedenfor gir uttrykk for at lzereren hadde lite interesse for faget:

Helt enig bortsett fra at leereren ikke var streng og fryktsom men lat og uinteressert.
(GLU 1-7, nr. 65, utsagn 3)

Det kan diskuteres hvorvidt studentens utsagn om laereres kvaliteter i denne kategorien
skyldes lzrerens personlighet eller mangel pa pedagogisk kompetanse, eller andre ting. For
eksempel kan leereren som var kontaktleerer for sin datter ha vaert en god laerer for de andre i
klassen, men studenten her opplevde situasjonen som problematisk nettopp fordi moren var
leereren. | dette tilfellet var det det personlige forholdet som gjorde at laeringssituasjonen ikke
var optimal, uten at det betyr at laereren hadde «negative personlige trekk». Andre ting
studentene nevner derimot, som at leereren var lat eller uhjelpsom, kan muligens knyttes opp
mot hvordan laereren var som person. Det kan tenkes at leereren har hatt en profesjonell
baktanke med sine handlinger, for eksempel ved a vere streng for a holde orden i klassen,
men at elevene har opplevd dette som negative trekk hos den aktuelle lzereren.

Kritikk til tempo og tidsbruk

Lererens tidsbruk og tempo i undervisningen er ogsa noe studenter har bemerket negativt. |
min analyse fant jeg seks utsagn fra studenter som kritiserer tempoet i undervisningen.
Flertallet av utsagnene kommer fra studenter pa GLU 1-7:

... Leereren hadde mye & lere [bort] pa kort tid,... (GLU 1-7, nr. 14, utsagn 3)
... gikk gjennom pensum altfor forti T1. ...(GLU 1-7, nr. 27, utsagn 3)

..., men det kommer tider der lcerer gikk for fort giennom stoffet slik at vi dabbet av.
(GLU 1-7, nr. 32, utsagn 1)
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..., men de gikk litt fort frem noen ganger. (GLU 5-10, nr. 4, utsagn 3)

Det kommer altsa fram at enkelte studenter mener lzereres tidsbruk burde vart annerledes. Her
mente alle at undervisningen gikk for fort. En mulig konsekvens av dette vises i utsagnet til
studenten som forteller at «vi dabbet av». Dersom lareren gar for fort fram i undervisningen,
kan elevene fa problemer med & «henge med» i timen. Fem av de seks tilfellene fant sted pa
videregaende, mens én kommentar om tidsbruk er skrevet under prototypeutsagnet som dreier
seg om barneskolen.

Ulik behandling av sterke og svake elever

Det er ogsa interessant at en del studenter har beskrevet lzerere som behandlet sterke og svake
elever forskjellig. Prototypeutsagn 2 inneholder en pastand om at barneskolelareren ikke
behandlet elevene likt. I min analyse fant jeg 13 studenter som bekrefter dette. Det gjelder
leerere pa bade grunnskolen og videregaende, men er mest fremtredende for leerere pa
barneskolen og videregaende. Studentene forteller om larere favoriserte sterke elever, hadde
mest fokus pa de flinke, og som ikke var stgttende ovenfor svake elever. Noen eksempler er:

Leereren brydde seg ikkje om de som strevde, men likte oss som kunne matte. (GLU 5-
10, nr. 17, utsagn 3)

..., men behandlet elever ulikt. Ofte en «sukk» elev og en favoritt. (GLU 5-10, nr. 22,
utsagn 2)

Disse studentene uttrykker at lzereren likte flinke elever bedre enn de svake. En student har
oppsummert de negative konsekvensene av lererens tidsbruk og fremheving av sterke elever:

Laereren var ikke serlig flink til & forklare, gikk fort fram og lot de «flinke» elevene
svare. Vi ble hengende etter og matte ble vanskelig. (GLU 1-7, nr. 45. utsagn 3)

Det kommer frem at flere studenter har opplevd at de blir behandlet ulikt av lereren, basert pa
om de er karakterisert som sterke eller svake i matematikk. Det kommer ogsa frem at
studentene selv er klare over hvem som er de svake og hvem som er de sterke elevene i
klassen, nar det kommer til matematikk.

Darlige matematikklerere

Det er tydelig at mange studenter har flere ting a utsette pa sine tidligere matematikklarere.
Mange studenter uttrykker at de har hatt darlige lerere, eller lzerere som ikke var gode, i lgpet
av skolegangen. Det er ofte ikke noen videre begrunnelse pa hvorfor studentene mener
enkelte leerere er darlige. 15 studenter har uttrykt at de har hatt darlige leerere, uten a begrunne
hva som var darlig. Eksempler er:

..., men pd u.skolen hadde vi en darlig mattelcerer alle 3 ara.. (GLU 1-7, nr. 2, utsagn
2)

Opplevde darlige lerere pa vgs. (GLU 5-10, nr. 12, utsagn 4)

Selv om akkurat disse typene kommentarer om darlige larere ikke sier noe mer om larerens
kvaliteter, har det likevel vart viktig for studentene a fortelle at de ikke var forngyd med
leereren de hadde. Pa samme mate har noen studenter skrevet at leererne de hadde var «bade
og», eller at de «kunne vert bedre/flinkere», uten videre utdypning av hva som kunne veert
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bedre. Det er imidlertid klart at studenters opplevelse av en «darlig» leerer har betydning for
deres leering:

Variasjoner pa hvor god mattelerer var, gjorde at mattefglelsen/forstaelsen kunne
forandre seg gjennom grunnskolen. (GLU 5-10, nr. 6, utsagn 1)

Darlige matteleerere = darlige opplevelser. ... (GLU 1-7, nr. 54, utsagn 1)

Som utsagnene viser, har opplevelsen av en darlig leerer hatt negative konsekvenser for
studentene. Den farste studenten peker pa at leereren har betydning for forholdet til faget
(«mattefglelsen») og forstaelsen for matematikk. Den andre studenten er ganske direkte, og
hevder at darlige laerere er det samme som darlige opplevelser. Dette viser hvor viktig
matematikklereren kan veere.

Oppsummering
| dette delkapittelet har jeg samlet studentens utsagn som omtaler laereren i negativt lys. Jeg
fant fem temaer som ofte gikk igjen:

e Manglende kompetanse
Her beskriver studentene leerere som hadde mangelfull matematisk kunnskap, som for
eksempel matte ta med matematikkoppgaver hjem, eller fa hjelp av elever hvis
oppgaver ble for vanskelige. Studentene beskriver ogsa leerere med darlig didaktisk og
pedagogisk tilnaerming, som ikke var gode til a leere bort og ikke traff pa nivaet til
elevene.

e Negative personlige trekk
Dette teamet dreier seg om studenters oppfatning av leereren som person. Beskrivelser
som er gitt i denne forbindelse er lat, uinteressert og streng. Noen har ogsa pekt pa
leerere som ikke brydde seg om elevene, hadde negative holdninger til faget og som
var lite motiverende.

e Kiritikk til tempo og tidsbruk
Noen studenter mener tempoet i matematikkundervisningen var for hgyt, og at leereren
har gatt fort gjennom pensum, slik at de «dabbet av».

e Ulik behandling av sterke og svake elever
Innenfor dette temaet beskriver studentene tidligere leerere som favoriserte flinke
elever og likte sterke elever bedre enn svake. Konsekvenser kunne vere at svake
elever fglte seq tilsidesatt og «ble hengende etter».

e Darlige matematikklerere
Her har studenter fortalt at de har hatt «darlige leerere», uten a forklare mer om hva
som gjorde at lzereren var darlig. Det er likevel klart at en darlig leerer har negative
falger for opplevelsen av matematikkfaget.

Flere av disse temaene har likhetstrekk med funn som er gjort i tidligere studier. Smestad et
al. (2012) fant blant annet at leererstudenter sa pa leererens evne til a forklare som viktig, og
det samme med tempoet i undervisningen. Studentene i min studie har kritisert leerere som var
darlige til & forklare, og som gikk for fort frem i undervisningen, noe som tyder pa at
studentene her ogsa ser pa kategoriene til Smestad et al. som viktige. Bjgrgen (2008)
rapporterer blant annet at studenter mener interesse for meg, rettferdighetssans og faglig
dyktighet er viktige egenskaper for leerere. Leaererne jeg har beskrevet ovenfor mangler disse
egenskapene.
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5.1.2 Positivt ved leereren

Som tidligere nevnt har studentene pa GLU 5-10 omtrent like mange positive som negative
utsagn om laereren, mens studentene pa GLU 1-7 har noe flere positive enn negative utsagn.
Ogsa i dette delkapittelet har jeg valgt & fokusere pa de temaene som oftest gar igjen. De aller
fleste positive utsagnene om laerere dreier seg om matematikklarere pa barneskolen eller
videregaende skole.

God kompetanse

Nar studentene begrunner hvorfor de har positive erfaringer med tidligere leerere, er god
kompetanse et tema som gar igjen. Dette temaet er det nest sterste av positive utsagn om
leereren. 29 studenter bekrefter at deres laerere har hatt god kompetanse. Noen studenter peker
pa lererens store og gode matematisk kompetanse, mens andre trekker frem leereres evne til &
forklare og laere bort:

Vi hadde en god lzrer som hadde forstaelse. (GLU 1-7, nr. 64, utsagn 3)

Jeg hadde for det meste gode matematikkleerere som klarte & forklare det pa en
forstaelig mate. (GLU 5-10, nr. 14, utsagn 1)

... lcererne jeg hadde var allikevel dyktige til & leere meg hvordan a lgse svaret. ..
(GLU 1-7, nr. 14, utsagn 1)

Falelsen av a bli sett og mengden med hjelp fra leereren er en annen ting studentene har satt
pris pa ved sine laerere. Det ser ut til at laererens evne til & se elever, gi hjelp og veiledning, gi
utfordringer og tilpasse opplaeringen har gjort inntrykk pa studentene. De forklarer blant annet
at hjelpen de fikk ga gkt mestringsfalelse og pavirket prestasjonene deres:

Har hatt god hjelp av lererne mine = derav resultat. (GLU 1-7, nr. 63, utsagn 4)

Jeg fikk god hjelp fra leererne, og fglte jeg mestret matte godt. (GLU 5-10, nr. 23,
utsagn 4)

Leerer tilpasset nivaet pa hver elev, noe som var med pa a gi oss utfordringer, men
samtidig mestringsfelelse. (GLU 1-7, nr. 21, utsagn 2)

Disse studentene fremhever betydningen av en laerer som ga god hjelp og veideldning, og
kunne tilpasse nivaet etter elevenes behov. Som studentene forklarer, hadde dette positiv
effekt pa prestasjoner og falelse av a gjere det godt i faget.

Det & bli sett av laereren fremstar som sentralt for enkelte studenter:
... Leereren sda meg og tilpasset oppleeringen. (GLU 5-10, nr. 31, utsagn 1)

Mine matteleerere pa videregaende var veldig gode, og sa alle elevene, selv om jeg
ikke var en av de flinke. (GLU 1-7, nr. 37, utsagn 3)

Som den siste studenten papeker, fglte hun seg sett av laererne, selv om hun ikke ansa seg selv
som en av de flinke i klassen. Dette star i kontrast til leererne som ble omtalt i kapittel 5.1.1,
som fokuserte pa sterke elever og oversa det svake.

Det kommer ogsa fram at opplevelsen av laereren og motivasjon henger sammen, noe de to
studentene nedenfor trekker frem:

... Leererne var flinke til @ motivere meg til matte. (GLU 5-10, nr. 3, utsagn 1)
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Videregaende ble et positivt vendepunkt da jeg ble sett og vist det jeg kunne. Da kom
ogsa motivasjonen fram. (GLU 1-7, nr. 43, utsagn 3)

Her er det mulig a se at lereren til disse studentene har veert av positiv betydning for
studentenes motivasjon. Den siste studenten kobler igjen dette opp mot fglelsen av a bli sett
av matematikklaereren.

Positive personlige trekk

Videre ser det ut til at studentene ogsa vektlegger laererens personlighet og personlige trekk.
16 studenter har utsagn om positive personlige trekk ved tidligere leerere. Studentene har for
eksempel beskrevet leererne som snille, hyggelige og greie:

Alt ble bedre da jeg fikk en hyggelig leerer i P-matte. (GLU 1-7, nr. 27, utsagn 4)
Leererne var snille og flinke pa barneskolen. (GLU 1-7, nr. 38, utsagn 2)

Samtidig kommer det frem at en snill leerer ikke ngdvendigvis er en leerer med god
kompetanse. Studentene nedenfor har erfart leerere de mener var snille, men som hadde andre
svakheter som lerere:

... snille leerere, men manglet kompetanse. (GLU 5-10, nr. 12, utsagn 3)
Snill lerer, men klarte ikke fa med de darlige. (GLU 1-7, nr. 26, utsagn 2)

| tillegg er 13 studenter lite enig i at leereren pa barneskolen behandlet dem ulikt
(prototypeutsagn 2), og forteller at laereren var rettferdig. Selv om leereren ikke favoriserte
elever, har en student merket seg at leereren brukte mer tid pa enkelte elever:

Alle fikk «lik» behandling, men noen trengte mer enn andre av hjelp til oppgaver.
(GLU 5-10, nr. 13, utsagn 2)

Det kommer ikke tydelig frem i dette utsagnet om studenten her mener det var bra at de som
trengte det fikk mer hjelp enn andre, eller om studenten muligens mener disponeringen av
tiden var noe urettferdig. Uansett bemerker studenten at alle fikk «lik» behandling av leereren.

Det som til sist fremstar som igynefallende, er studenters beskrivelse av lzerere som bryr seg
om dem. Noen har kommentert at leereren ville deres beste, hadde tro pa elevene og var
opptatt av at de skulle klare seg godt.

... Mattelareren brydde seg om oss, og ville vart beste... (GLU 5-10, nr. 29, utsagn 3)

Gode matematikklaerere

Mange studenter har veert forngyde med leererne de har hatt. 43 studenter har utsagn som
handler om gode matematikklerere, uten at de forklarer hva som gjorde at leereren var god.
Dette utgjer dermed den stgrste gruppen av positive utsagn om leereren. Studentene beskriver
matematikklareren som god, dyktig og flink. De fleste av utsagnene dreier seg om laereren pa
barneskolen og videregaende. Mange studenter er i stor grad enig i utsagn 1 hvor gode lerere
er beskrevet (gjennomsnittlig enighet: 60,8 %), og mindre enige i utsagn 2 og 3 hvor lareren
blir fremstilt som mindre god (gjennomsnittlig enighet 27,2 % og 34,7 %). Noen eksempler pa
utsagn om «gode matematikklaerere» er:
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... Har ogsa hatt dyktige lcerere (GLU 5-10, nr. 12, utsagn 1)

Laereren vi hadde i matte pa barneskolen var god, som jeg kan huske. ... (GLU 1-7,
nr. 1, utsagn 2)

Hadde en flink leerer pa vgs. (GLU 1-7, nr. 34, utsagn 3)

Disse studentene forklarer at de har hatt dyktige, gode og flinke matematikklerere, uten at de
peker pa spesifikke kvaliteter som gjorde laereren god.

Det er ogsa tydelig at opplevelsen av en god lzrer kan ha positive konsekvenser for bade
opplevelsen og forstaelsen av matematikk:

Hadde gode laerere pa barneskulen som gjorde at matte var/forble kjekt. (GLU 1-7, nr.
68, utsagn 1)

Leererne var flinke, matte var derfor et av favorittfagene... (GLU 1-7, nr. 19, utsagn 2)
Lite innsats, gkt forstaelse pga. god lerer. ... (GLU 5-10, nr. 1, utsagn 4)

Den farste studenten fremhever betydningen av en god lerer for hvordan studenten vurderte
matematikkfaget. Pa grunn av laereren bade var og forble matematikk gay. Dette kommer
ogsa frem i den andre studentens utsagn. Her blir flinke laerere trukket frem som en viktig
faktor for at matematikk ble et favorittfag pa barneskolen. Den siste studenten forteller at pa
videregaende skole var innsatsen liten, men likevel gkte forstaelsen pa grunn av en god laerer.

Av de positive utsagnene om leereren uten videre begrunnelse, er de fleste uttrykk i
sammenheng med matematikklarere pa barneskolen, og deretter videregaende skole.

Oppsummering
Nar studentene nevner laereren i positiv sammenheng, er det tre hovedtemaer som gar igjen:

e God kompetanse
Her er bade matematisk, didaktisk og pedagogisk kompetanse i fokus. Studenter
beskriver lerere som hadde god forstaelse, var gode til a forklare, var hjelpsomme,
hadde evne til a se alle elevene, og motivere elevene. Studentene sa det ogsa som
viktig at leereren kunne tilpasse opplearingen etter niva og behov, noe som ga
utfordringer og mestringsfalelse.

e Positive personlige trekk
Studenter har beskrevet tidligere leerere som snille, hyggelige og greie. De peker ogsa
pa lerere som ikke forskjellsbehandlet sterke og svake elever, og var rettferdige.
Leerere som bryr seg om elevene og vil deres beste er ogsa beskrevet.

e Gode matematikklaerere
Her forteller studentene at matematikklarere de har hatt har veert dyktige, gode og
flinke. Konsekvenser av a ha hatt en slik god laerer, er blant annet at matematikk ble et
favorittfag og var gay, og at en god lerer bidro til at de fikk god forstaelse av faget.

Disse beskrivelsene av gode matematikklzarere likner pa beskrivelsene av darlige
matematikklerere i kapittel 5.1.1, bare med «motsatt fortegn». Darlige larere har manglende
kompetanse og negative personlige trekk, mens gode larere har solid kompetanse og positive
personlige trekk. Flere av kategoriene til Smestad et al. (2012), som larerens evne til &
forklare, nivatilpasset undervisning og mengden med hjelp, ser ut til & ha likhetstrekk med
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hovedtemaene jeg har identifisert. Det samme gjelder egenskapene Bjargen (2008) mener
gode leerere har, som smittende interesse for faget, rettferdighetssans, interesse for meg og
faglig dyktighet. At disse funnene, og funnene fra kapittel 5.1.1, har relativt mange
likhetstrekk med funn fra andre studier om larerstudenters meninger om laereren, tyder pa at
leererstudenter stort sett er enige i hva som karakteriserer en god og en darlig
matematikklaerer.

Punktene ovenfor vil, sammen med hovedtemaene fra kapittel 5.1.1 om leererens negative
sider, veere sentrale i diskusjonen om hvilken oppfatning grunnskolelearerstudentene har av
sine tidligere lzerere i matematikk.

5.2 Utsagn om seg selv

I min analyse fant jeg at neermere 90 % av studentene som hadde skrevet en eller flere
begrunnelser i sparreskjemaet, fortalte noe som seg selv i tilknytning til matematikkfaget.
Dette er blant annet kommentarer om karakterer, generell fglelse av hvordan man gjor det i
faget, sterke falelser, snakk om motivasjon og forklaringer rundt hvorfor det gikk som det
gikk.

Som Skaalvik og Skaalvik (2005b) har jeg valgt & bruke begrepet selvoppfatning i
matematikk som et samlebegrep pa selvvurdering og mestringsforventning i faget.
Selvvurdering gjenspeiler studentens generelle oppfatning av a gjgre det bra eller darlig i
matematikk, mens mestringsforventning gir et bilde av studentens vurdering av egne
forutsetninger for & mestre bestemte oppgaver eller oppna bestemte karakterer i faget. Jeg
velger & bruke denne inndelingen i min analyse for & gjere presentasjonen av funnene mer
detaljert og oversiktlig.

Prototypeutsagnene i sparreskjemaet refererer flere ganger til studenters forhold til
matematikkfaget og deres egen kompetanse. | utsagn 1 blir forholdet til matematikk i starten
av barneskolen beskrevet som bra. I utsagn 2 skal studentene ta stilling til pastander som
omhandler et dalende selvbilde av egne ferdigheter. Deretter fortsetter sparreskjemaet med
utsagn om svakere karakterer pa videregaende, og falelsene panikk og sinne i utsagn 3.
Videre fortsetter utsagn 4 med beskrivelse av karakterer og usikkerhet om egen kunnskap og
kompetanse i matematikk. Til slutt oppsummeres det i utsagn 5 at mgte med matematikk pa
universitetet har veert positivt, men preget av negative erfaringer. Alt i alt forteller
sparreskjemaet en historie der forholdet til matematikk har gatt opp og ned, og likesa med
karakterene. | dette delkapitlet vil jeg se pa hvordan studentene beskriver sitt forhold til
matematikk og hvordan de har vurdert sine ferdigheter og kompetanse i matematikk i lgpet av
skolegangen.

Selvvurdering

| analysen av datamaterialet, kommer det frem at studentene har mange ulike mater a uttrykke
selvvurdering pa. Dette gjer de for eksempel ved a fortelle om karakterer, spesifikke utsagn
om a veere flink eller darlig, eller ved & beskrive hvordan de selv presterte i matematikk i
forhold til andre i klassen.

Karakterer star for en stor del av vurderingen elever far gjennom skolegangen, og det er
sannsynlig at det ogsa er denne vurderingen de husker best. Siden karakterer i matematikk
ogsa er hyppig nevnt i sparreskjemaet, er det kanskje ikke sa rart at studentene ofte referer til
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dette temaet. Nar studentene beskriver sine prestasjoner gjennom karakterer, gjares dette i
hovedsak pa tre ulike mater. Den fgrste maten er ved at studentene ganske direkte forteller om
de fikk gode eller darlige karakterer:

Har alltid fatt gode karakterer. (GLU 1-7, nr. 53, utsagn 3)

Jeg var alltid god med tall, og regnet fort, hadde de beste karakterer, ... (GLU 5-10,
nr. 2, utsagn 1)

Som disse to utsagnene viser, forteller studenter her at de alltid har veert gode og fatt gode
karakterer. Utsagn som disse, hvor karakterene alltid har vaert gode eller darlige, er ikke sa
tallrike i datamaterialet. Derimot har jeg funnet flere utsagn om karakterer som har gatt enten
opp eller ned i lgpet av arene pa skolen. Det vil veere naturlig a tenke seg at endringer i
karakterer vil ha betydning for studentenes selvvurdering. A f& lavere karakterer i matematikk
enn tidligere, vil trolig fere til at studentens oppfatning av a gjere det godt i faget vil bli
svekket. Eksempler er:

Gikk fra gode karakterer til darlige siste aret pa vgs pa grunn av en elendig leerer.
(GLU 5-10, nr. 11, utsagn 3)

Karakteren min ble ddarligere, men matten ble vanskeligere. ... (GLU 1-7, nr. 12,
utsagn 4)

For studenter som har erfart at karakterene pa et tidspunkt ble bedre enn tidligere, kan
endringen pavirke selvvurderingen i positiv retning, som her:

... Pd vgs hadde jeg en god lcerer, og jeg fikk bedre karakterer. (GLU 5-10, nr. 7,
utsagn 3)

Skifta fra T-matte til P-matte, og fikk bedre karakterer med mindre innsats. (GLU 1-7,
nr. 24, utsagn 4)

Disse utsagnene om endring er interessante a studere, da de forteller noe om hvem eller hva
som gjorde at karakterene endret seg. Som i utsagnene ovenfor viser, er det ofte leereren,
nivaet pd matematikken eller egen innsats studentene peker pa som arsaker til at karakterene
enten ble bedre eller darligere. De aller fleste utsagnene om karakterer gjelder studentenes
prestasjoner pa videregaende skole. Dette er ikke sa overraskende fordi barneskolen ikke
bruker karakterer som vurderingsform, og egne prestasjoner pa ungdomsskolen ikke er nevnt i
sparreskjemaet.

Til sist er det ogsa noen fa studenter som, istedenfor & beskrive gode eller darlige karakterer,
rett og slett har skrevet ned hvilke karakterer de oppnadde pa skolen:

Jeg hadde blitt oppleert i at innsats er det som farer til resultat sa jeg jobbet meg hardt
tilen5i1R10g4iR2. (GLU 5-10, nr. 30, utsagn 3)

Jeg gikk fra 5 i matte pa ungdomsskolen til 3 i matte 1T pa videregaende. (GLU 1-7,
nr. 28, utsagn 3)

Alle disse utsagnene om karakterer sier noe om hvilken oppfatning studentene har av egen
kompetanse i matematikkfaget. Enkelte studenter trekker fram karakterer de «alltid» har fatt,
mens andre bruker karakterer for a forklare hvordan prestasjoner har endret seg underveis.
Det samme mgnsteret viser seg hos studenter som har uttrykt seg uten a referere til karakterer,
men heller falelsen av a veere «flink» og mestre matematikk, eller «darlig» og slite med faget:

42



Eg har alltid mestret matte og av denne grunn ikkje gjort seerlig god innsats av meg
sjol og slippet lett unna. (GLU 1-7, nr. 32, utsagn 4)

Jeg var flink, fikk oppmuntringer og ekstra boker. ... (GLU 5-10, nr. 1, utsagn 2)
Jeg har alltid folt meg darlig i matte, ... (GLU 1-7, nr. 43, utsagn 2)
Har alltid slitt med mattefaget. (GLU 1-7, nr. 65, utsagn 1)

Det er interessant at noen studenter ogsa her bruker begrepet alltid nar de snakker om seg selv
i forhold til matematikkfaget. Hos studentene pa GLU 1-7 gar ordet igjen 21 ganger, hvor fem
av disse tilfelle dreier seg om studenter som alltid har hatt problemer i matematikkfaget, slik
de to nederste utsagnene viser. Studentene pa GLU 5-10 derimot, har brukt ordet alltid kun tre
ganger, og alle i positiv sammenheng. Dette kan tyde pa at det er flere studenter pa GLU 1-7
har som «alltid» har hatt negative opplevelser med matematikk enn pa GLU 5-10. Det er
likevel ikke slik at studentene pa GLU 5-10 bare har positive opplevelser, men ingen av dem
har direkte uttrykt at de «alltid har slitt» eller «alltid falt seg darlige». Kan det tenkes at
studentene pd GLU 5-10 er mer forsiktige med hvordan de ordlegger seg, siden de tross alt
har valgt & ha matematikk i utdanningen?

Det kommer ogsa fram at studentene vurderer sine egne ferdigheter og prestasjoner gjennom
sammenlikning med andre. Disse studentene beskriver seg selv i forhold til de andre i klassen,
og bruker denne sammenlikningen til & ansla hvordan de gjer det i matematikk.

Jeg var alltid den i klassen som hang lengst bak de andre. Har darlig selvtillit den dag
i dag. (GLU 1-7, nr. 11, utsagn 2)

... men jeg folte meg dum. Hvorfor sa enkelte andre pa oppgaven som lett? ... (GLU
1-7, nr. 3, utsagn 3)

Gjennom hele barneskolen var jeg en av de beste i klassen i matematikk. ... (GLU 5-

10, nr. 7, utsagn 2)

..., der jeg og andre elever hadde intern konkurranse om d veere best. (GLU 5-10, nr.
16, utsagn 1)

| utsagn som disse er det mulig a se at studentene vurderer seg selv i forhold til «de andre i
klassen». En kan veere blant de beste og flinkeste, eller en som sliter mer enn andre. Det er
likevel viktig a ha i bakhodet at denne typen vurdering av seg selv, vil vere avhengig av det
generelle nivaet i klassen. En elev som vurderer seg selv om «en av de beste» i en svak klasse,
ville muligens ikke hatt den samme selvvurderingen i en klasse hvor nivaet var hgyrere. Pa
samme mate kan «en av de darligste» i en faglig sterk klasse, oppleve et starre skille mellom
seg selv og resten av klassen her, enn hvis eleven hadde gatt i en svakere klasse. Likevel er
det verdt & merke seg at sammenlikning med andre spiller en rolle nar elever og studenter
vurderer sine egne prestasjoner og ferdigheter.

Mestringsforventninger

Mestringsforventninger dreier seg om studentenes vurdering av egne forutsetninger til a
lykkes. Dataene fra sparreskjemaet bestar av studentenes tidligere erfaringer, og sier lite om
hva studentene tror de kan fa til na. Siden fire av de fem prototypeutsagnene handler om
fortiden, har det ikke vart lett & finne utsagn hvor studentene uttrykker
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mestringsforventninger. Utsagn 5 beskriver derimot natiden, og det var mulig a identifisere
noen fa utsagn fra studentene som kan knyttes til mestringsforventning:

... Er en stund siden jeg hadde matte, men tror dette skal ga bra. (GLU 1-7, nr. 21,
utsagn 5)

Jeg vet jeg er flink i matte, men ma jobbe med faget. (GLU 1-7, nr. 53, utsagn 4)

Positivt sjglbilde og star pa! Tror pa meg selv og VEIT at jeg skal bli best. (GLU 5-10,
nr. 17, utsagn 5)

Disse studentene uttrykker at de har tro pa egne evner og ferdigheter og dermed ser pa
universitetsmatematikken som noe de kan mestre. Studenten nedenfor derimot, ser ikke ut til &
ha den samme tiltroen til egne evner:

Er ikke positiv. (GLU 1-7, nr. 55, utsagn 5)

Ved & studere disse studentene naermere, er det tydelig at mestringsforventninger og tidligere
erfaringer henger sammen. Ved a se pa de gvrige utsagnene til studentene, har jeg funnet at de
tre farste studentene har opplevd mestring tidligere i skolegangen. Det farste utsagnet
kommer fra en student som forteller om mestringsfglelse pa barneskolen, den andre studenten
beskriver ogsa mestring og gode karakterer, og den siste studenten forteller at hun var en av
de flinke i klassen, og 1 foran de andre. Disse studentene har erfaringer med a lykkes i
matematikk, og ser positivt pA matematikken de na skal mgte. Dette star i kontrast med
studenten som «ikke er positiv». | de andre utsagnene i sparreskjemaet forteller hun at hun
aldri har likt matte og stadig hatt problemer med & forsta, uansett hvor hgy innsatsen har vert.
Hun har ogsa svart at hun ikke planlegger a ta mer matematikk i sin utdanning, utover det som
er obligatorisk. Det er tydelig at studenten har darlige erfaringer med matematikk, og det vil
kanskije veere naturlig & anta denne studenten har matematikk bare fordi det er obligatorisk i
utdanningslapet.

Motivasjon og interesse

Utsagnene som er samlet i denne underkategorien, er utsagn hvor laererstudentene refererer til
motivasjon og interesse for matematikkfaget. Dette er for eksempel utsagn som handler om a
like eller ikke like matematikk, og om hvorvidt matematikk er gay eller kjedelig. Av
utsagnene som dreier seg om motivasjon og interesse er omkring tre fjerdedeler av dem
uttrykt i en positiv sammenheng. Utsagnene er spredd mellom studentene pa GLU 1-7 og
GLU 5-10, og jeg har ikke funnet noen store forskjeller pa hvem som sier hva.

Gruppen av utsagn om a like eller ikke like matematikk, er den starste i denne
underkategorien om motivasjon og interesse. Her er utsagn om studenter som «alltid» har likt
matematikk, noen hvor det har gatt litt opp og ned, og noen som «aldri» har likt faget.

Jeg liker matematikk, og har fatt god hjelp fra starten av. (GLU 5-10, nr. 14, utsagn 5)

Min oppfattelse av matte, har veert veldig opp og ned. | begynnelsen av barneskolen,
likte jeg det godt, men s& mindre og mindre = 7. kl. Likte matte pa usk og vgs. (GLU
1-7, nr. 1, utsagn 1)

Aldri likt matte, det har alltid veert vanskelig. (GLU 1-7, nr. 55, utsagn 1)
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Selv om studentgruppene uttrykker seg relativt likt med tanke pa motivasjon og interesse, har
jeg likevel ikke funnet noen studenter pa GLU 5-10 som skriver at de ikke likte matematikk.
Det er flere med negative erfaringer, men ingen av disse studentene har skrevet rett ut at de
ikke liker faget, noe som er tilfelle i GLU 1-7.

Noen fa studenter har beskrevet hvordan de vurderer faget matematikk i forhold til andre fag
pa skolen. Ogsa her er bade positive og negative utsagn identifisert:

Matematikk var mitt yndlingsfag de farste arene pa barneskolen. (GLU 1-7, nr. 4,
utsagn 1)

... Dei forste dara pa skulen var matte eit av dei veerste faga. (GLU 1-7, nr. 29, utsagn
1)

Utsagnene om matematikk som favorittfag har jeg funnet i tilknytning til utsagn 1 og 2, altsa i
sammenheng med matematikkfaget pa barneskolen.

Til sammen 20 utsagn fra studentene dreier seg om hvorvidt matematikk er gay eller kjedelig.
15 av studentenes begrunnelser beskriver matematikk som ggy eller spennende, mens fem
utsagn karakteriserer matematikk som kjedelig eller lite gay. Noen eksempler er:

1vgs matten var kjedelig, leereren var ikke motiverende. 3vgs matten (ble tatt samtidig
som 1vgs matten) var spennende. (GLU 5-10, nr. 3, utsagn 3)

Matte har alltid veert goy, sd lenge du tar tiden til hjelp. ... (GLU 1-7, nr. 15, utsagn 5)

Jeg husker fortsatt hvor gey og god falelse som barneskole matte gav meg av
mestringsfelelse. (GLU 5-10, nr. 30, utsagn 2)

Sterke negative falelser

| denne underkategorien har jeg forsgkt & samle utsagn der studentene uttrykker sterke falelser
i tilknytning til matematikkfaget. Her har jeg valgt a fokusere pa negative falelser som blir
uttrykt, da positive utsagn om for eksempel mestringsfalelse og god falelse er inkludert i
underkategorien om motivasjon og interesse.

| utsagn 3 hevedes det blant annet at «Innimellom hadde jeg en falelse av panikk knyttet til
matematikk». | min analyse fant jeg tre studenter som har bekreftet fglelsen av panikk:

Helt OK til na, men fgler fortsatt panikk. (GLU 1-7, nr. 46, utsagn 5)

Denne studenten har ogsa streket under ordet panikk i teksten til utsagn 3. Det ser ut til at
falelsen av panikk oppstod pa videregaende skole, og fortsatt er til stede i matet med
matematikk pa universitetet. Felles for de tre studentene som har skrevet om panikk, er de alle
gar GLU 1-7, og har lav matematikkbakgrunn fra videregaende, altsa kun det som er
minimum for 8 komme inn pa grunnskolelarerutdanningen.

Videre i utsagn 3 beskrives det et sinne mot tidligere lerere pa ungdomsskolen og
barneskolen for ikke a ha lart studentene nok. Fem studenter skrevet at de har falt sinne mot
tidligere laerere pa barne- og ungdomsskolen, men ogsa mot lerere pa videregaende som her:

... Men sinne mot leerer pa ungdomsskolen for & ikke ha lzrt oss nok. (GLU 1-7, nr.
12, utsagn 3)
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Sinne og frustrasjon ble ikke knyttet til tidligere leerere men de leererne som var pa
videregdende. (GLU 5-10, nr. 6, utsagn 3)

Studentene har ogsa uttrykt seg med andre sterke falelser, utenom panikk og sinne som var
nevnt i sparreskjemaet. Dette er for eksempel fortvilelse og frustrasjon. | tillegg har jeg funnet
to studenter som har uttrykt et spesielt negativt falelsesmessig forhold til faget:

Far gode karakterer nd, men er fortsatt redd for matte! (GLU 1-7, nr. 26, utsagn 5)

Jeg var etter hvert en stabil 4 er elev, men med matteangst. ... (GLU 1-7, nr. 25,
utsagn 4)

Begge disse to studentene har lav matematisk bakgrunn fra videregaende skole, og gar pa
GLU 1-7. Selv om den ene studenten sier hun er redd for matte, og den andre skriver hun har
matteangst, ser det likevel ut til at de har funnet en mate a takle disse falelsene pa, og pa den
maten klart seg godt i faget. En annen student, ogsa fra GLU 1-7 med lite
matematikkbakgrunn, har skrevet at han har vert redd i sammenheng med matematikk. |
motsetning til de to andre, har han begrunnet redselen:

... var aldri redd for selve leereren mer heller uforstdelige eksempler. ... (GLU 1-7, nr.
74, utsagn 3)

Totalt har jeg funnet 13 studenter som uttrykker sterke negative falelser i tilknytning til
matematikkfaget. Ti av disse er studenter pa GLU 1-7, mens de tre siste gar pa GLU 5-10. Det
er ogsa interessant a se kun to av de 13 studentene har mer matematikk en det som kreves som
minimum for utdanningen. Flertallet av utsagn med sterke negative falelser kommer fra
studenter pa GLU 1-7 med lite matematisk bakgrunn fra videregaende skole. Samtidig ma det
nevnes at denne gruppen er den klart stgrste i datamaterialet.

Oppsummering
| dette delkapittelet har jeg analysert studentenes utsagn om seg selv i sammenheng med
matematikk og matematikkundervisning. Jeg kategorisert utsagnene i fire hovedtemaer:

e Selvvurdering
Nar studentene uttrykker hvordan de ser pa egne ferdigheter, beskriver de ofte
karakterer. Dette skjer ved a snakke om gode eller darlige karakterer, karakterer som
ble bedre eller darligere, eller spesifikke karakterer de har oppnadd. | sammenheng
med endringer i karakterer, forklarer studentene ofte dette med leererens gode eller
darlige kompetanse, nivaet pa matematikken eller egen innsats i faget. Studentene
vurderer ogsa seg selv gjennom sammenlikning med andre i klassen.

e Mestringsforventning
Pa grunn av spgrreskjemaets utforming sier studentene lite om hva de tror de kan
mestre na, og det har veert vanskelig a finne utsagn som kan knyttes direkte til
mestringsforventning. Noen fa studenter forteller likevel om de tror det vil ga bra eller
darlig med matematikk pa universitetet. Ved a se neermere pa disse studentene viser
det seg at de med hgye forventninger har opplevd mestring i matematikk tidligere,
mens studenten med lave forventninger har tidligere hatt et problematisk forhold til
matematikk.

e Motivasjon og interesse
Tre fjerdedeler av utsagnene i denne gruppen er uttrykt i positiv sammenheng.
Studentene snakker om a like eller ikke like faget. Noen har «alltid» likt det, mens
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andre har «aldri» likt faget. Studentene beskriver ogsa faget som gay og spennende,
eller kjedelig.

e Sterke negative falelser
Sperreskjemaet trekker fram fglelsene «sinne» og «panikk» knyttet til matematikk, og
noen studenter bekrefter disse falelsene. I tillegg forteller noen fa at de er «redd for
matte» eller har «matteangst» som felge av tidligere erfaringer. Flertallet av
studentene som har uttrykk sterke negative fglelser er studenter pa GLU 1-7.

5.3 Utsagn om matematikk som fag

Det er interessant  se pa hva studentene mener om matematikk som fag, og hva som er
spesielt for faget. Dette temaet blir ikke nevnt eksplisitt i sparreskjemaet, men i utsagn 1 star
det «... I den idylliske verden tidlig som barn, oppfattet jeg matematikk som en lek nér jeg for
eksempel hadde rollen som kassebetjent i butikk. ...». Utsagnet forsetter s med hvordan
opplevelsen var pa barneskolen. Studentene skal altsa ta stilling til hvorvidt de oppfattet
matematikk som lek fgr skolestart, men spgrreskjemaet legger ingen videre faringer pa
hvordan de oppfattet faget gjennom skolen.

Matematikk som lek

| begrunnelser til utsagn 1 har studentene bade bekreftet og avkreftet oppfatningen av
matematikk som lek. Over halvparten av utsagnene i kategorien om oppfatning av
matematikkfagets egenart handler om lek, i enten positiv eller negativ retning. Videre er det
ogsa mange som forklarer at de ikke kan minnes matematikk fra denne tiden. Av de som i hgy
grad er enige i utsagnet, er det butikklek, kassebetjent og lek med penger som gar igjen, som
her:

Likte og leke butikk og regne med penger. (GLU 1-7, nr. 33, utsagn 1)

Nar tonen fra far barneskolen er satt, kan det se ut til synet pa matematikk som lek kan ta to
ulike retninger. En gruppe forteller at leken fortsatte inn i matematikkfaget pa skolen, mens
andre forteller at leken forsvant. De studentene som opplevde at faget var lek og moro pa
barneskolen forteller at skolen gjorde at matematikk var morsomt, og at forstaelsen ble starre
ved bruk av lek og praktiske gvelser:

Vi begynte tidlig med lek, og regning. Nar skolen begynte var derfor matte veldig gay.
(GLU 1-7, nr. 17, utsagn 1)

Gayere a jobbe med matte gjennom gvelser og lek (praktisk) nar man er barn. (GLU
1-7, nr. 8, utsagn 1)

Jeg tenkte aldri pa matematikk som et fag, det var mer som en lek. Nar jeg ble eldre
var det mer spill o.I. (GLU 1-7, nr. 18, utsagn 1)

Hadde mye praktisk matte i barneskolen, og forstod mer gjennom f.eks. lek. (GLU 1-7,
nr. 21, utsagn 1)

En student forteller ogsa at selv om matematikk ikke var en lek i barndommen, ble faget mer
som lek i skolen:
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Matematikk er etter min erfaring ikke noen lek fgr skolen. Men skolen gjorde det om til
en lek pa ulike emner i fagez. ... (GLU 1-7, nr. 40, utsagn 1)

Pa motsatt side finner vi studenter som opplevde at matematikken i skolen ble mer «alvorlig»,
og leken forsvant. Disse studentene forteller om matematikkundervisning hvor lek ikke var
prioritert:

..., men jeg var pd en mdte «tvungety til d regne. Leken forsvant. (GLU 1-7, nr. 5,
utsagn 2)

Det var en lek fra barndommen av, men pa skolen ble det mer tall, ... (GLU 1-7, .
14, utsagn 1)

Hadde leerere som satset lite pd lek ... (GLU 1-7, nr. 61, utsagn 1)

Regler og forstaelse

Det er tydelig at forstaelse og regler er viktige stikkord nar det kommer til hvordan studentene
ser pa matematikkfaget. Dette temaet om regler og forstaelse er det nest sterste etter
matematikk som lek. Noen studenter gir uttrykk for at regler har hjulpet dem i arbeidet med
matematikk:

Hadde god matteleerer som leaerte oss det nye stoffet grundig — med gode regler. (GLU
1-7, nr. 8, utsagn 3)

Det er veldig vanskelig a forsta. Ma gi oss flere regler. (GLU 1-7, nr. 38, utsagn 5)

Det siste utsagnet er fra en student som forteller hvordan hun har mgtt matematikk pa
universitet. For henne kan det se ut til at regler er nadvendig for i det hele tatt & kunne mestre
universitetsmatematikken.

Samtidig kommer det fram at ulikt fokus pa bruk av regler kan vere til hinder. Studenten
nedenfor forteller hvordan mgte med matematikk pa videregaende var:

Et vendepunkt — det ble vanskeligere pga mye regelfokus pa ungdomsskolen, mens pa
vgs matte vi helst klare oss uten regler. (GLU 5-10, nr. 24, utsagn 3)

Bruk av regler og formler kan ogsa sta i veien for forstaelse, noe denne studenten papeker:

Darlig tilnzerming til matematikken fra nokon av laerarane. Mykje formler og
formelhefte, liten forstaelse. (GLU 1-7, nr. 67, utsagn 1)

At forstaelse er viktig i matematikk blir bekreftet av flere studenter. Disse trekker frem
forstaelse for matematikk generelt, og mer spesifikt som forstaelse av tallbegrep:

Matte har alltid veert gay, sa lenge du tar tiden til hjelp. Der det er viktig & fa en
forstaelse for matten. (GLU 1-7, nr. 15, utsagn 5)

Jeg har alltid likt matematikk, og hatt en tallforstaelse. (GLU 1-7, nr. 64, utsagn 1)
Ikke enig, gode lerere, darlig forstaelse av matte. (GLU 1-7, nr. 35, utsagn 1)

Jeg hadde jevnt god innsats, men darlig forstaelse av tallbegrep. Gode lerere. (GLU
1-7, nr. 35, utsagn 3)
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For & oppsummere kan det altsa se ut som regelfokus i matematikk har veert til hjelp for noen,
mens for andre har fokuset pa regler statt i veien for forstaelse. Samtidig kan det, som den
farst studenten papeker, veere mulig a leere nytt stoff grundig ved bruk av gode regler. Av
disse studentenes utsagn er det ogsa mulig a trekke ut at forstaelse er sentralt i matematikk.
Enkelte studenter mener de trenger regler for a forsta, mens andre mener regelfokus kan
hindre forstaelse. Uansett er det tydelig at det & forsta er viktig, selv om studentene har ulike
meninger om hva som leder til forstaelse.

Nytte og anvendelse

Prototypeutsagnene i sparreskjemaet sier lite om hva matematikken elevene lerer skal eller
kan brukes til. Det ser ut til noen studenter har erfart at matematikk kan veaere nyttig, uten at
det direkte kommer fram hvorfor. Likevel har jeg identifisert utsagn hvor det ser ut til at
oppfatningen av matematikk som nyttig har veert viktig for egen innsats i faget:

Pa videregdende innsa jeg nytten av matematikk og forbedret meg sterkt i faget. (GLU
1-7, nr. 31, utsagn 3)

Utsagnet tyder pa at denne studenten farst fikk gynene opp for nytten av matematikk pa
videregaende skole, og at dette hadde positiv betydning for innsatsen og prestasjonene i faget.

Andre studenter har trukket fram bruk av matematikk:

... Litt vanskelig a bruke matten jeg har leert i ulike settinger. (GLU 1-7, nr. 44, utsagn
2)

Matte ble i stgrre grad brukt som noe man «ville» bruke ikke fordi man matte bruke det.
(GLU 5-10, nr. 28, utsagn 1)

For den farste studenten er det ut til at matematikken hun har leert pa skolen ikke er sa lett &
anvende i andre sammenhenger. Dette kan tyde pa at denne studenten sliter med a koble
sammen den matematikken som brukes pa skolen med matematikk i hverdagslivet. Den andre
studenten sier i sitt utsagn at matematikk pa barneskolen ble noe man ville bruke, i stedet for &
matte bruke det. Dette sier noe om at arbeidet med matematikk ble sett pa som noe lystbetont,
og ikke patvunget.

Det er interessant a se at enkelte studenter vurderer matematikk ulikt, med tanke pa hvor den
finner sted. Det ser ut til at en oppfatning er at matematikken i skolen er annerledes og mindre
moro enn matematikk utenfor skolen. Utsagnet til studenten nedenfor illustrerer dette:

Det var moro i praksis, men ikke like moro pa skolen. (GLU 1-7, nr. 16, utsagn 1)

Det er litt overraskende at ingen studenter har kommentert at matematikk er nyttig eller
ngdvendig for fremtiden, altsa med tanke pa videre studier og jobb. Alle studentene i denne
studien mgter matematikk i sin utdanning og matematikkfaget kommer med stor
sannsynlighet a bli en del av deres jobbhverdag. En student trekker likevel fram at hun ser
positivt pa det videre arbeidet med matematikk:

Liker grubliser og er motivert for & leere hvordan leere bort matematikk. (GLU 1-7, nr.
43, utsagn 5)
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Naturlig anlegg

Prototypeutsagnene i spgrreskjemaet peker pa ulike grunner til at forholdet til matematikk
varierte og mulige arsaker til svingninger i karakterer. Dette er grunner som egen innsats og
leererens personlighet og kompetanse. Sparreskjemaet apner altsa for flere mulige forklaringer
til hvorfor studentene har Kklart seg slik de har klart seg. Naturlig anlegg for matematikk er
derimot ikke nevnt i prototypeutsagnene, men flere av studentene bruker dette enten som
«forklaring» eller «unnskyldning» for sine prestasjoner.

Jeg visste at jeg ikke hadde samme talent i matte som min arbeidspartner men gjorde
det bare enda viktigere a jobbe hardt og systematisk. (GLU 5-10, nr. 30, utsagn 4)

Var aldri flink eller interessert i matte som barn. Forstod aldri logikken. ... (GLU 5-
10, nr. 31, utsagn 1)

Trodde bare jeg var kjempedarlig i matte. (GLU 1-7, nr. 26, utsagn 3)
... Har aldri veert et mattegeni, ... (GLU 1-7, nr. 44, utsagn 2)

... Jeg bare slet alltid. .. Sliter med d forsta uansett hvor hardt jeg prover. (GLU 1-7,
nr. 55, utsagn 2 og 3)

Det kan se ut som disse studentene er av den oppfatning at matematikk er noe man «har talent
for» og bare er noe man «kan, eller rett og slett bare ikke forstar.

Oppsummering
Jeg har samlet studentenes utsagn om matematikk som fag i fire hovedgrupper:

e Matematikk som lek
En av pastandene i utsagn 1 er at matematikk var som en lek far barneskolen.
Studenter har bade bekreftet og avkreftet dette. Butikklek, kassebetjent og lek med
penger er det som gar igjen. Noen studenter forteller at leken fortsatte inn i
matematikkfaget pa skolen, mens andre forteller at leken forsvant.

e Regler og forstaelse
For noen studenter fremstar regler som viktig, og i noen tilfeller ngdvendig, for &
kunne mestre matematikk. Andre peker pa at regler og formler kan sta i veien for
forstaelse. Det er tydelig at det a forsta er et sentralt moment i matematikk.

e Nytte og anvendelse
Fa studenter har nevnt at matematikk er nyttig, men én student peker pa at det & innse
nytten av faget hadde betydning innsats og prestasjoner. Det kommer ogsa frem at
matematikk skal veere noe man kan bruke, bade i og utenfor skolen. Dette er ikke alltid
like lett, og én student hevder at matematikk er gay i praksis, men ikke like gay pa
skolen.

e Naturlig anlegg
Sparreskjemaet i undersgkelsen nevner ikke noe om a ha «naturlig anlegg» for
matematikk, men flere studenter bruker dette som forklaring pa hvorfor det har gatt
bra eller darlig i faget. Studentens utsagn peker pa at man kan ha «talent» for
matematikk, mens andre «bare ikke forstar».
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5.4 Kjgnns- og studieforskjeller i prosentsvar

| dette delkapittelet vil jeg forsgke a gjgre noen sammenlikninger av leererstudentene i
utvalget. Jeg har valgt & sammenlikne studentenes gjennomsnittlig prosentanslag til hvert
prototypeutsagn, for & se om det kan tyde pa forskjeller i erfaringene til de ulike gruppene. Jeg
har gjort sammenlikninger mellom studentene pa GLU 1-7 og GLU 5-10, mellom menn og
kvinner, og mellom studenter med lav og hgy matematikkbakgrunn malt i hvilke
matematikkurs de har tatt pa videregaende skole.

Som nevnt i kapittel 4.4 er det noen utfordringer knyttet til beregning av gjennomsnitt og
spredning. Det er en fordel at populasjonen man studerer er stor. Utvalget her, pa 105
studenter, er i den sammenheng relativt lite. Studentene har angitt i prosent hvor enige de er
prototypeutsagn. Det betyr at de kan svare alt fra 0-100 %, slik at variasjonen pa hva
studentene angir kan vare stor. Nar utvalget er lite, og studentene svarer mye ulikt, betyr det
at spredningen blir stor. For eksempel er 65,1 % det gjennomsnittlige prosentanslaget til
norske studenter til utsagn 1. Standardavviket er stort, hele 29,4 prosentpoeng. Det betyr at
det typiske prosentanslaget (til utsagn 1) til en tilfeldig student i utvalget, vil avvike fra
gjennomsnittet med nesten 30 prosentpoeng.

| beregningene jeg har gjort, ligger de fleste standardavvikene mellom 20 og 35 prosentpoeng.
Fullstendig oversikt over gjennomsnittlige prosentanslag og tilhgrende standardavvik kan sees
i vedlegg 3.

For & fa en forstaelse av hva figurene i dette delkapitlet viser, er prototypeutsagnene sentrale.
Jeg gir derfor en kort oppsummering av hovedinnholdet i hvert utsagn:

Utsagn 1: Godt forhold til matematikk pa barneskolen, gode laerere.

Utsagn 2: Darligere selvbilde av egne ferdigheter. Laerer med manglende kompetanse,
som behandlet elever ulikt.

Utsagn 3: Svakere karakterer pa videregaende skole. Streng og fryktsom leerer. Sinne
mot tidligere leerere.

Utsagn 4: @kt innsats, med liten bedring i karakter. Usikkerhet rundt egen
kompetanse.

Utsagn 5: Positiv mgte med universitetsmatematikk, men preget av negative
erfaringer.

Sammenlikning av GLU 1-7 og GLU 5-10
74 av studentene i utvalget gar pa GLU 1-7, mens 31 studenter gar pa GLU 5-10. Figur 5
viser studentgruppenes gjennomsnittlige prosentanslag til hvert prototypeutsagn.
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Figur 5: GLU 1-7 (N=74) og GLU 5-10 (N=31), gjennomsnittlig prosentanslag til
prototypeutsagn.

Det som farst er verdt & merke seg, er at studentene pa GLU 5-10 gjennomsnittlig har angitt
lavere prosentanslag til prototypeutsagnene enn studentene pa GLU 1-7. Unntaket er utsagn 1,
hvor de to studentgruppene svarer relativt likt. Spredningen (standardavviket) til GLU 5-10 er
mindre enn spredningen til GLU 1-7, til alle utsagn. Dette er noe overraskende, da en skulle
forvente at den starste gruppen har mindre spredning. Det betyr at GLU 5-10-studentene har
svart «mer likt» enn studentene pa GLU 1-7. En grunn til dette kan veere at studentene pa
GLU 5-10 har valg & ha matematikk, og dermed har en slags «felles enighet» om faget.
Studentene pa GLU 1-7 derimot, ma ha matematikk. Det kan tenkes at denne gruppen bestar
av mer «ulike» studenter, der noen ville valgt matematikk hvis du kunne, og andre ville valgt
det bort. Denne forskjellen pa studentgruppene (hvor «like» de er) kan muligens forklare noe
av forskjellen i spredning.

Den starste differansen mellom studentens anslag er i sammenheng med utsag 2. Her er
forskjellen pa gjennomsnittlig prosentanslag 15 prosentpoeng. Det betyr at studentene pa
GLU 5-10 er mindre enige i at selvbildet av egne ferdigheter ble darligere, at leereren pa
barneskolen hadde manglende kompetanse og behandlet svake og sterke elever ulikt, enn
studentene pa GLU 1-7. Det ma sees pa som positivt at begge studentgruppene er relativt lite
enige i dette utsaget, selv om spredningen er stor.

Det er interessant at studentgruppene gjennomsnittlig er ca. 65 % enige i utsagn 1. Dette
utsagnet et positivt ladet, mens de resterende utsagnene inneholder negativt ladete momenter.
Studentene pa GLU 1-7 er mindre enige i utsagn 2-5 enn utsagn 1, men er mer enige i utsagn
2-5 enn studentene pa GLU 5-10. For a sette det litt pa spissen, kan det tenkes at studentene
pa GLU 1-7 har hatt positive opplevelser tidlig i barneskolen, og mer negative erfaringer
resten av skolegangen. Sa kan en sparre seg: er dette grunnen til at studentene har valgt
nettopp GLU 1-7 som studieretning, fordi det var her de selv hadde de beste erfaringene som
elev?
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Sammenlikning av menn og kvinner
Det er interessant a se om det er mulig a skissere noen forskjeller mellom kjgnn, uavhengig av
studium. I utvalget var det 80 kvinner og 25 menn.
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Figur 6: Menn (N=25) og kvinner (N=80), gjennomsnittlig prosentanslag til prototypeutsagn

Det kommer frem av figuren at menn gjennomsnittlig er mindre enige i utsagnene enn
kvinner. Den nest sterste forskjellen er i forbindelse med utsagn 2 (differansen er 15
prosentpoeng), mens menn og kvinner svarer mest ulikt pa utsagn 5 (differanser er 20
prosentpoeng). Med unntak av utsagn 1, er spredningen litt mindre for menn enn kvinners
prosentanslag.

Det vekker interesse at kvinner kjenner seg mer igjen i utsagn 2 enn menn, mens de er relativt
enige om prosentanslaget til utsagn 3. Utsagn 2 dreier seg som slutten av barneskolen og
utsagn 3 handler om mgtet med videregaende skole. Differansen ved utsagn 2 kan tyde pa at
det var starre kjgnnsforskjeller pa barneskolen enn videregaende. Her hadde det vert
interessant og visst hva tall fra ungdomsskolen kunne fortelle. Kan det tenkes at
kjennsforskjeller pa barneskolen, og eventuelt ungdomsskolen, blir visket ut i starten av
videregaende? Blir jenter og gutter behandlet «mer likt» pa videregaende, slik at erfaringene
(slik de kommer til uttrykk gjennom prosentanslag) blir mer like? Dette er bare en av flere
mulige forklaringer. Samtidig ma en huske pa at spredningen i studentenes anslag er store,
bade for kvinner og menn, og det kan tenkes at det ikke finnes noen god arsaksforklaring til
tallene i det hele tatt.

Pastanden i utsagn 5 er at mgtet med matematikk pa universitetet har veert positivt, men
preget av negative opplevelser. Menn er altsa mindre enige i dette enn kvinner. Det er
vanskelig a tolke hva dette betyr, da pastanden er todelt. Er menn lite enige i at det var et
positivt mgte? Er de lite enige i at de har negative erfaringer? Eller kanskje begge? Og hva da
med kvinnene? Har de fatt et bedre inntrykk av universitetsmatematikken enn menn, eller har
de mer negative erfaringer fra tidligere enn menn? Disse spgrsmalene peker pa utfordringer
knyttet til hvordan man skal tolke studentenes prosentanslag til utsagn 5.
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Sammenlikning av studenter med lav og hgy matematisk bakgrunn fra videregaende
skole

Studentene har ulik matematisk bakgrunn fra videregaende. Jeg har delt studentene etter om
de har lav (2P, 2P-Y) eller hgy (2T, 2T-Y, S1, S2, R1, R2) matematikkbakgrunn. | utvalget er
det 79 studenter med lav bakgrunn, og 29 studenter med hgy bakgrunn. Gjennomsnittlig
prosentanslag er vist i figuren nedenfor.
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Figur 7: Lav (N=76) og hgy (N=29) matematikkbakgrunn, gjennomsnittlig prosentanslag til
prototypeutsagn

Med unntak av utsagn 2, ser det ut til at studentene med lav matematisk bakgrunn fra
videregdende er mindre enige i utsagnene enn studentene med hgy matematisk bakgrunn. Ved
utsagn 2 er ogsa spredningen relativt lik. Det samme gjelder spredningen ved utsagn 3, men
her det gjennomsnittlige prosentanslaget er ikke likt. Studentene med hgy matematisk
bakgrunn er mer enige enn de med lav bakgrunn i at de opplevde svakere karakterer pa
videregaende, mgtte en streng og fryktsom leerer, og falte sinne mot tidligere laerere. Dette
kan tyde pa at studentene som valgte «vanskelig matte» pa videregaende, falte at overgangen
fra ungdomsskolen til videregaende, var starre enn de som valgte «lett matte».

Det er interessant at begge studentgruppene angir nesten likt prosentanslag til utsagn 2, men at
forskjellen er stor ved utsagn 3. Utsagn 2 dreier seg om siste del av barneskolen og utsagn 3
handler om videregaende skole. Det er tydelig at det har skjedd noe pa ungdomsskolen, som
ikke kommer fram i spgrreskjemaet. Dette «<noe» har gjort at studentene, som hadde relativt
like erfaringer (slik det kommer til uttrykk gjennom prosentanslag) i siste del av barneskolen,
har valgt ulike mattekurs pa videregaende. Har de opplevd mestring som gjorde at de valgte
«vanskelig matte» pa videregaende? Skyldes det interesse for matematikk eller senere
yrkesvalg? Kan det vaere pa grunn av press fra familie og venner? Alternativene er mange, og
det er ikke godt & si hva dette «noe» pa ungdomsskolen kan vare.
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5.5 Internasjonalt perspektiv

Sparreundersgkelsen i denne studien er ogsa gjennomfart i Slovenia og Slovakia. Jeg har fatt
tilgang til utfylte regneark fra disse to landene der alle kvantitative data er fylt inn, og dermed
fatt mulighet til & gjere noen sammenlikninger. Som nevnt i kapittel 4.6 ma sammenlikningen
gjeres med en viss forsiktighet, da momenter ved utformingen av spgrreskjemaet og
utdanningssystemene i landene kan variere noe.

Til hvert gjennomsnittlige prosentanslag har jeg ogsa beregnet spredning (se vedlegg 3). Som
i kapittel 5.4, er spredningen stor, og ligger mellom 24 og 36 prosentpoeng. Det betyr at i
likhet med de norske studentene, har studentene fra Slovenia og Slovakia angitt ganske ulike
prosentanslag. Disse utvalgene er ogsa relativt sma, noe som er negativt for kvantitativ
analyse.

Figuren nedenfor viser leererstudentenes gjennomsnittlige prosentanslag til hvert
prototypeutsagn for Norge (N=105), Slovenia (N=148) og Slovakia (N=51).
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Figur 8: Gjennomsnittlig prosentanslag til prototypeutsagn.

Som figuren viser, er studentene i alle land i hgy grad enige med utsagn 1 i spgrreskjemaet.
Dette utsagnet beskriver et godt forhold til matematikk og gode laerere pa barneskolen.
Studentene i Slovakia og Slovenia er i gjennomsnitt 72 % og 71 % enige, mens studentene i
Norge er i gjennomsnitt 65 % enige i utsagnet. Utsagn 1 er klart det utsagnet hvor studentene
angir enighet i starst grad, uavhengig av land. At studentene i hay grad er enige i dette, er
positivt fra et utdanningspolitisk stasted.

Nar det kommer til utsagn 2 i sparreskjemaet viser figuren en markant endring fra forrige
utsagn. Dette utsagnet inneholder pastander om darligere selvbilde av egne ferdigheter i
matematikk, og leerere med manglende kompetanse. Norske studenter er minst enige i
utsagnet, med gjennomsnittlig 24 %. Studentene i Slovenia og Slovakia oppgir ogsa mindre
grad av enighet enn ved utsagn 1, med 41 % og 43 %. At studentene er mindre enige i dette
utsagnet, kan ogsa sees pa som positivt. Serlig de norske laererstudentene er i gjennomsnitt
lite enige i de negativt ladde pastandene om selvbilde og larere pa barneskolen. Spredningen
er nesten lik for alle land, med ca. 30 prosentpoeng.

Fra utsagn 1 til utsagn 2 sank prosentanslagene til alle landene, men ved utsagn 3 skiller
Slovakia seg ut. Her synker graden av enighet med fire prosentpoeng, mens anslagene for
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Norge og Slovenia gker med henholdsvis atte og 17 prosentpoeng. Likevel er det verdt &
merke seg at studentene i Slovakia er litt mer enige i utsagnet enn de norske studentene. Dette
utsagnet dreier seg om svakere karakterer og en streng og fryktsom matematikkleerer pa
videregaende. Figuren viser at lererstudentene i Slovenia i stgrre grad er enige i dette enn
studentene i Norge og Slovakia.

Ved utsagn 4 er de norske studentene noe mer enige enn ved utsagn 3, mens studentene i de to
andre landene er mindre enig enn ved forrige utsagn. | dette utsagnet blir situasjonen pa
videregaende skole fremstilt noe mer positivt, sa det kan sees pa som opplgftende at de norske
studentene gjennomsnittlig er litt mer enige i dette enn det negative i utsagn 3, selv om
forskjellen ikke er sa stor. Studentene i Slovenia er mer enige enn de norske i utsagn 4, mens
de slovakiske studentene er minst enige i dette.

Til slutt ser det ut til at studentene i alle land er mer enige i utsagn 5 enn utsagn 4. Det
gjennomsnittlige prosentanslaget for slovakiske studenter har gkt mest, med 19 prosentpoeng.
Deretter falger slovenske studenter med en gkning pa elleve prosentpoeng, mens gkningen for
norske studenter kun er ett prosentpoeng. Dette utsagnet hevder at mgtet med matematikk pa
universitetet har veert positivt, men preget av tidligere negative erfaringer. Leererstudentene i
Slovenia er mest enige i dette.

Av figur 8 er det mulig & se at studentene i Slovenia er den gruppen som er mest enige i
sparreskjemaets utsagn 3, 4 og 5, mens studentene i Slovakia er litt mer enige i utsagn 1 og 2.
De norske studentene er minst enige i utsagnene ved fire av fem tilfeller. Tendensen for de
norske studentene fglger tendensen hos de slovenske studentene med unntak av utsagn 4.
Tendensen hos de slovakiske studentene falger ogsa tendensen i Slovenia, men er med unntak
av utsagn 3.
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6 Diskusjon

| analysedelen av denne oppgaven har jeg undersgkt hva grunnskolelererstudentene har
uttrykt gjennom sine begrunnelser i sparreskjemaet. Jeg har fokusert pa tre hovedkategorier,
nemlig utsagn om leereren, utsagn om seg selv og utsagn om matematikk som fag. Jeg har
ogsa sett mer pa kvantitative sammenlikninger i studentgruppen, ved a sammenlikne
gjennomsnittlige prosentanslag til prototypeutsagn. Til sist har jeg sett pa hvordan de norske
studentene har angitt prosentanslag i forhold til lererstudenter i Slovenia og Slovakia. For &
kunne svare pa forskningsspgrsmalene i studien vil jeg i denne delen av oppgaven diskutere
funnene fra kapittel 5 opp mot tidligere forskning fra kapittel 2 og i forhold til teoretiske
perspektiver fra kapittel 3.

For & svare pa mitt farste forskningsspgrsmal om hvordan grunnskolelarerstudentene har
opplevd sine tidligere matematikklerere, vil jeg se pa hva som har kommet frem om tidligere
leerere gjennom analysen. | kapittel 5.1 redegjer jeg for hva studentene har erfart som negativt
og positivt ved sine tidligere leerere. Darlige leerere har i fglge leererstudentene manglende
kompetanse, negative personlige trekk, de gar fort gjennom i undervisningen og behandler
svake og sterke elever ulikt. Gode lzrere har derimot mye kompetanse, bade matematisk,
didaktisk og pedagogisk, og er snille og hyggelige.

Utsagn om laererens kompetanse var fremtrede bade i de negative og positive kommentarene.
Modellen til Ball et al. (2008) viser hvordan undervisningskunnskap i matematikk er delt opp i
fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap. I analysen av studentens utsagn om leereres
kompetanse, fant jeg utsagn som kan kobles til begge disse kategoriene. En student har for
eksempel fortalt at matematikklaereren pa barneskolen matte ta med matematikkoppgaver
hjem:

Leereren hadde grei kompetanse pa barneskolen, men av og til tok hun med seg
stykkene hjem fordi hun ikke forstod dem. (GLU 5-10, nr. 2, utsagn 2)

Dette kan tyde pa at leereren ikke hadde nok matematisk fagkunnskap til & gjennomfare
undervisningen pa en tilfredsstillende mate. | modellen til Ball et al. (2008) skilles det mellom
allmenn fagkunnskap og spesialisert fagkunnskap. Med denne inndeling kan det veere
sannsynlig & tro at lereren i dette eksempelet hadde for lite allmenn fagkunnskap. Dette er
matematisk kunnskap som brukes av flere yrkesutgvere enn matematikklerere, og ikke er
spesiell for lzerere. Den spesialiserte fagkunnskapen er derimot matematisk kunnskap som kun
er ngdvendig for leerere, men som ikke er direkte knyttet til elever eller undervisning. Dette
ble tidligere eksemplifisert med a kunne finne manstre i elevers feilsvar og vurdere om ulike
lasningsmetoder elever bruker vil veere gyldige i generelle tilfeller. I min analyse har jeg ikke
funnet utsagn om lererens kunnskap som kan plasseres i kategorien spesialisert fagkunnskap.
Det kan vare fordi denne typen kunnskap ikke er sa synlig for elever og studenter i en
undervisningssituasjon, og fordi datainnsamlingsverkgyet ikke er spesielt designet for & hente
inn den typen informasjon. Nar studentene beskriver laererens matematiske fagkunnskap,
enten i positiv eller negativ sammenheng, kan disse utsagnene utelukkende karakteriseres som
utsagn om leererens allmenne fagkunnskap. Dette skyldes i stor grad at studentens utsagn er
generelle, og ikke pa detaljniva forteller om laereren kunnskaper. | tillegg vil det vaere
sannsynlig & tro at den som vet mest om larerens spesialiserte fagkunnskap, er leereren selv,
og ikke han eller hennes elever og studenter. At jeg bare har funnet eksempler pa lerere med
god eller darlig allmenn fagkunnskap, betyr ikke ngdvendigvis at studentene ser pa denne
typen kunnskap som viktigere enn spesialisert fagkunnskap, men at spesialisert fagkunnskap
rett og slett ikke er kommet i uttrykk i denne studien. Det er heller ikke lett & vurdere om
studentenes utsagn om leererens gode eller manglende matematiske kunnskaper kan knyttes
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opp mot rammeverket til Niss og Jensen (2002). Lereren i eksemplet ovenfor matte ta med
matematikkoppgaver hjem fordi hun ikke forstod dem, men det kommer ikke frem om dette
var pa grunn av manglende tankegangskompetanse, problemlgsingskompetanse eller noe av
de andre kompetanseomradene til Niss og Jensen. Generelt sett er informasjonen om laererens
faglige matematikkunnskap fra studentene generell, og dermed vanskelig a klassifisere i
rammeverkene til Ball et al. (2008) og Niss og Jensen (2002). Uansett klassifisering, er det
derimot sveert tydelig at studentene mener en god leerer ma ha solid matematisk kunnskap for
a kunne undervise i matematikk.

Den andre halvdelen av modellen til (Ball et al., 2008) handler som tidligere nevn om
fagdidaktisk kunnskap. | analysen har jeg ogsa funnet at studentene beskriver sine tidligere
leereres pedagogiske og didaktiske kompetanse. Et eksempel fra analysen er dette utsagnet:

Jeg hadde for det meste gode matematikkleerere som klarte & forklare det pa en
forstaelig mate. (GLU 5-10, nr. 14, utsagn 1)

Her er det tydelig at studenten var forngyd med at leererne kunne forklare pa en forstaelig
mate. Dette kan nyttes til kunnskap om faglig innhold og elever i modellen til Ball et al.
(2008). Denne kunnskapen er matematisk faglig kunnskap, sammenflettet med kunnskap om
hvordan elever lerer et spesifikt emne (Hill et al., 2008). Selv om det i dette utsagnet ikke er
referert til et spesifikt emne, kan det tyde pa at leererne her hadde god innsikt om elevens
leering, som gjorde at de kunne «forklare det pa en forstaelig mate». Leaererne ma selv ha
faglig kunnskap om emnet, vite hva elever tenker om emnet, vite hvordan de leerer om emnet
og veere klar over vanlige misoppfatninger, for & kunne undervise og forklare pa en god mate.
Denne beskrivelsen av lerere som kunne forklare, stemmer overens med hvordan Birkeland et
al. (2011) hevder elever karakteriserer en god leerer, nemlig en som kan forklare slik at
elevene forstar og bruke forstaelige ord. Et annet utsagn som peker pa didaktisk og
pedagogisk kompetanse er:

Laerer tilpasset nivaet pa hver elev, noe som var med pa a gi oss utfordringer, men
samtidig mestringsfelelse. (GLU 1-7, nr. 21, utsagn 2)

Studenten hevder at undersvining som var tilpasset hver enkeltes niva, ga utfordringer og
mestringsfalelse. For at en laerer i det hele tatt skal kunne tilpasse nivaet, ma han eller hun vite
noe om hvilket niva elevene ligger p&. A ha denne innsikten kan kobles opp mot
leringsavdekningskompetanse og evalueringskompetanse (Niss & Jensen, 2002). Lareren ma
kunne avdekke elevenes faglige kompetanse, og tolke deres leeringsprosess. Deretter kan
leereren legge til rette for undervisningsopplegg som er tilpasset elevene, som kan gi
utfordring og mestring pa samme tid. Dette er igjen en del av lererens
undervisningskompetanse, som gar pa a kunne planlegge, tilrettelegge og gjennomfgre
undervisning. Det kan altsa de ut som at denne laereren som tilpasset nivaet til hver elev,
innehar mange viktige kompetanser for a kunne undervise godt i matematikk.

Det er ikke bare lzererens matematiske, pedagogiske og didaktiske kunnskap studentene peker
pa hos sine tidligere leerere. Studentene beskriver ulike negative sider ved tidligere lerere,
som for eksempel & behandle svake og sterke elever forskjellig. Pa den andre siden har
studenter opplevd at lzereren brydde seg om alle elevene, bade svake og sterke. Dette
samsvarer med bekrivelsene av en god leerer i Birkeland et al. (2011), hvor en god leerer blir
beskrevet som en som bryr seg alle, ikke bare de flinkeste. Ogsa Bjgrgen (2008) fant at
studentene mente at et viktig trekk ved tidligere leerere var rettferdighetssans. Noen studenter
beskriver ogsa at matematikk ble et favorittfag fordi leereren gjorde faget var gay. Dette er
ogsa i trad med karakteristikken av en god larer fra Birkeland et al. (2011)
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| kapittel 5.2 analyserte jeg studentenes utsagn om seg selv i forhold til matematikkfaget. Her
har studentene fortalt om opplevelser og erfaringer de har gjort seg i tilknytning til
matematikk og matematikkundervisning. Skaalvik og Skaalvik (1988) bruker begrepet
selvoppfatning om enhver oppfatning, felelse eller tro en person har om seg selv, og hevder at
selvoppfatninger er et resultat av erfaringer, og tolkninger av disse erfaringene. Dette betyr at
studentenes utsagn som seg selv kan sees pa som uttrykk for deres selvoppfatning, som er
basert pa de erfaringene de har fra sin tid som elever og studenter i matematikk. Skaalvik og
Skaalvik (1988) skiller mellom kollektive og individuelle erfaringer. | kapittel 5.2 er det i all
hovedsak de individuelle erfaringene, som er unike for personen det gjelder, jeg har analysert.

For & kunne si noe om eventuelle kollektive erfaringer, ma en kunne identifisere grupper som
kan ha felles erfaringsgrunnlag. | kapittel 5.4 har jeg sammenliknet studentenes
gjennomsnittlige prosentanslag til prototypeutsagn, hvor jeg skiller mellom kjenn og
matematisk bakgrunn fra videregaende skole. Figur 6 viser det gjennomsnittlige
prosentanslaget til kvinner og menn i studien. Av figuren er det mulige & se noen forskjeller
mellom det gjennomsnittlige prosentanslaget til kvinner og menn. Den nest starste forskjellen
er knyttet til utsagn 2, som dreier seg om darligere ferdigheter og laerere med manglende
kompetanse pa barneskolen. Den starste forskjellen viser seg i studentenes anslag til utsagn 5,
hvor mgtet med matematikk pa universitetet blir karakterisert som positivt, men preget av
negative erfaringer. Menn er gjennomsnittlig mindre enige i disse utsagnene enn kvinner.
Siden menn og kvinner har angitt ulik prosentvis enighet til disse utsagnene, kan de tyde pa at
de har hatt ulike erfaringer fra den aktuelle perioden, basert pa om de er kvinner eller menn.
Nar det kommer til ulik matematisk bakgrunn fra videregaende skole (figur 7), kan det ogsa
se ut som denne «felles erfaringen» fra matematikk pa videregaende har noe a si for
prosentanslaget til utsagn 5 om universitetsmatematikk. Studenter med mye matematisk
bakgrunn (hovedsakelig R-/S-matematikk) er gjennomsnittlig mer enige i utsagnet enn
studenter med mindre bakgrunn (hovedsakelig 2P/2PY). Selv om disse resultatene ikke er
solide nok til & si noe med sikkerhet, tyder de pa at leererstudentene kan ha noen kollektive
erfaringer (slik de kommer til uttrykk gjennom prosentanslag), basert pa om de er kvinner
eller menn og hva slags matematikkurs de tok pa videregaende skole.

Bade Nagy et al. (2010) Skaalvik og Skaalvik (1988) bruker begrepet akademisk
selvoppfatning. Det akademiske omradet i denne studien er matematikk, og studentene
refererer i det store og hele ikke til andre skolefag enn matematikk. Skaalvik og Skaalvik
bruker betegnelsen akademisk selvoppfatning om den generelle falelsen av hvordan man gjar
det pa skolen, og ikke i sammenheng med fag, med mindre annet er spesifisert. Studentene i
studien sier lite om hvordan de gjorde det pa skolen som helhet. Selvoppfatning her vil
dermed vare knyttet til matematikkfaget. Skaalvik og Skaalvik (1988) papeker forholdet
mellom selvoppfatning, skoleprestasjoner og selvakseptering (figur 3). Det er vanskelig & si
noe som studentens prestasjoner i matematikk, da spgrreskjemaet ikke maler dette. P& grunn
av opptakskravene til grunnskolelarerutdanningen er det likevel mulig a si noe om studentens
prestasjoner; de ma minimum ha karakterer 3 i matematikk fra videregaende. Dette gir ingen
dirkete link mellom prestasjoner og selvoppfatning, og heller ikke selvakseptering, da dette
heller ikke er malt i sparreskjemaet. Skal en falge opp sammenhengen Skaalvik og Skaalvik
(1988) mener eksisterer mellom skoleprestasjoner og selvoppfatning, og selvoppfatning og
selvakseptering, vil de bety at de som studentene som gir uttrykk for hgy selvoppfatning i
matematikk ogsa ha bedre karakterer og verdsette seg selv i hgyere grad, enn studenter med
lav selvoppfatning i faget.

For & lette analysen av studentens utsagn om seg selv i kapittel 5.2 valgte jeg a se pa
selvvurdering og mestringsforventning som komponenter i selvoppfatning, etter inndelingen
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til Skaalvik og Skaalvik (2005b), og grupperte utsagnene deretter. Datainnsamlingsverktgyet i
denne studien maler ikke selvvurdering og mestringsforventning direkte, slik som litteraturen
jeg har vist til i kapittel 3.3 har gjort. Prototypeutsagnene i spgrreskjemaet inneholder likevel
pastander som kan knyttes til selvvurdering og mestringsforventning, og dermed
fremprovosere mer informasjon om dette i studentenes begrunnelser.

Skaalvik og Skaalvik (2005b) har samlet momenter som pavirker erfaringer i fire
hovedkategorier; (1) andres vurderinger, (2) sosial sasmmenlikning, (3) falelse av mestring og
(4) fysiologiske reaksjoner. Bandura (1977) viser til fire kilder til mestringsforventning, som
delvis overlapper med Skaalvik og Skaalviks kategorisering: tidligere erfaringer, vikarierende
erfaring, verbal overbevisning og emosjonelle forhold. I min analyse har jeg funnet fa utsagn
som kan knyttes direkte til mestringsforventninger, men studentene har mange utsagn som
kan sees pa som kilder til erfaring og mestringsforventning. Jeg har ikke funnet noen utsagn
som kan knyttes til vikarierende erfaringer. Utsagn om fglelse av mestring og tidligere
erfaringer, er de som oftest gar igjen. Et eksempel er:

Jeg husker fortsatt hvor gay og god falelse som barneskole matte gav meg av
mestringsfelelse. (GLU 5-10, nr. 30, utsagn 2)

Det er tydelig at denne studenten har hatt positive opplevelser i matematikk pa barneskolen,
som ga «gay og god falelse». Ifglge teorien om mestringsforventninger, vil disse
opplevelsene vare med pa a styrke dennes studentens tro pa egne evner. Andres vurderinger
og verbal overbevisning har ogsa veert mulig a identifisere i studenters utsagn:

Jeg var flink, fikk oppmuntringer og ekstra boker. ... (GLU 5-10, nr. 1, utsagn 2)

Denne studenten sa allerede pa seg selv om flink, og fikk videre oppmuntring fra andre. Det
kommer ikke fram hvem denne oppmuntringen kom fra, men det kan tenkes at leereren og
foreldre vil vaere sentrale her. Sosial sammenlikning er ogsa fremtredende i datamaterialet.
Studentene sammenlikner seg selv med andre i klassen, og vurderes seg selv i forhold til
disse:

Jeg var alltid den i klassen som hang lengst bak de andre. Har darlig selvtillit den dag
i dag. (GLU 1-7, nr. 11, utsagn 2)

Som studenten her papeker, hadde falelsen av a vaere en av de svakeste i klassen negativ
konsekvens. Studenten darlig selvtillit, og trolig liten tro pa egne evner i dag. Til sist har
fysiologiske reaksjoner og emosjonelle forhold betydning for mestringsforventning. Her er et
eksempel:

Far gode karakterer na, men er fortsatt redd for matte! (GLU 1-7, nr. 26, utsagn 5)

Denne studenten forteller om redsel for matematikk. Det er interessant at studenten likevel
forteller om gode karakterer. Det kan tyde pa at selv om studenten har opplevelser som ikke
har veert gode, preger ikke disse erfaringene prestasjonene i matematikk, slik en kanskje
skulle tro i tra med teorien om mestringsforventning.

| min analyse, i underkategorien om sterke negative falelser, fant jeg ogsa andre studenter
som snakker om redsel for matematikk, og «matte-angst». Slik som McLeod (1992) har
beskrevet falelser som en del av det affektive omradet, er falelses intense og lite stabile. De
sterke faglelsene i min kategori, som redsel og «matteangst», har derimot utviklet seg over tid
og ser ut til & veere relativt etablerte hos studentene. Med McLeods inndeling vil disse
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falelsene heller blir kalt holdninger til matematikk. Holdninger fales med mindre intensitet
enn falelser, men lettere a endre enn oppfatninger.

Frank (1988) fant at en typisk oppfatning elever har om matematikk, er at matematikk er
regning, og at det er viktig a huske algoritmer og regler. | min analyse har jeg funnet flere
elever som referer til matematikk og bruk av regler, bade i positiv og negativ sammenheng.
Noen studenter beskriver regler som ngdvending for a8 mestre matematikk, mens andre utsagn
peker pa at regelfokus kan veere til hinder. To eksempler er:

Det er veldig vanskelig a forsta. Ma gi oss flere regler. (GLU 1-7, nr. 38, utsagn 5)

Et vendepunkt — det ble vanskeligere pga mye regelfokus pa ungdomsskolen, mens pa
vgs matte vi helst klare oss uten regler. (GLU 5-10, nr. 24, utsagn 3)

Den farste studenten uttrykker at matematikk pa universitet er vanskelig a forsta uten regler.
Den andre studenten erfarte at mgtet med matematikk pa videregaende var utfordrende, da
regler ikke fikk like mye plass i undervisningen som pa ungdomsskolen. Disse to studentene
forteller egentlig samme historie. Begge har erfaring fra matematikkundervisning hvor bruk
av regler har vert i fokus, og sa har de mgtt matematikk pa nytt, der regelfokuset ikke er det
samme lenger. Den farste studenten opplever matematikken pa universitetet som vanskelig,
mens den andre studenten opplevde det som et vendepunkt da han matte klare seg uten regler
pa videregaende. At disse to studentene har erfart matematikkundervisning med regelfokus,
tyder pa at de har hatt lzerere som har vektlagt regler i sin undervisning. Dersom en laerer har
et instrumentelt syn pa matematikk, vil denne laereren se pad matematikk som en «sekk» som
inneholder fakta, regler og ferdigheter som trengs i faget (Streitlien et al., 2001). En laerer med
et slikt syn, kobles til undervisning med fokus pa innhold og prestasjoner, hvor elevene er
passive mottakere av kunnskap (Beswick, 2012). Thompson (1989, i Pehkonen, 2003) hevder
at en typisk oppfatning matematikklerere har, er at «Hver kontekst (problemformulering) er
knyttet til en unik prosedyre for a fa eller <kkomme fram til» et svar.» (s. 159). Dette kan tolkes
som at lzereren mener at for & lgse enhver oppgave eller problem, finnes det regler, prosedyrer
eller algoritmer som leder fram til riktig svar. Hvis det er tilfellet at de to studentene her har
hatt leerere med en instrumentell oppfatning av matematikk, kan dette muligens forklare deres
erfaringer med regelfokus i matematikkundervisningen. Det er et viktig & poeng pa at elever,
og studenter for den saks skyld, blir pavirket av andres oppfatninger, blant annet venner og
familie, og ikke minst matematikklaereren (Pehkonen, 2003). Det kan dermed tenkes at
oppfatningen disse to studentene har om matematikk, er preget av den oppfatningen deres
tidligere leerere hadde. Om laereres oppfatning var instrumentell, kan det veere at studentene,
til en viss grad, har «overtatt» denne instrumentelle oppfatningen. Studentene her skal etter
hvert ut og praktisere som leerere selv, og dermed vil deres oppfatning igjen pavirke bade
undervisningen og oppfatningen til fremtidige elever.

Skemp (2006) hevder at det kan oppsta en «mis-match» dersom larer og elev har ulike
forstaelser av matematikk. Skemp skiller mellom instrumentell forstaelse (bruk av regler uten
innsikt) og relasjonell forstaelse (a vite bade hva og hvorfor vi gjer som vi gjer). Han papeker
at uheldige situasjoner kan oppsta dersom en elev gnsker a forsta relasjonelt, men har en lerer
som vil at elevene skal forsta instrumentelt, eller omvendt. | min analyse fant jeg et utsagn fra
en student som belyser dette temaet:

Darlig tilnzrming til matematikken fra nokon av laerarane. Mykje formler og
formelhefte, liten forstaelse. (GLU 1-7, nr. 67, utsagn 1)
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Studenten her har opplevd matematikkleerere som fokuserte pa bruk av formler og
formelhefte, ikke forstaelse. Skal en tolke utsagnet, kan det se ut til at leererne underviste for
at elevene skulle fa en instrumentell forstaelse, mens studenten heller var ute etter relasjonell
forstaelse. Skemp (2006) hevder denne typen «mis-match» er alvorlig, og kan veere svert
frustrerende for eleven.
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7 Konklusjon

| denne oppgaven har jeg undersgkt hvordan grunnskolelererstudenter har opplevd
matematikkundervisning i forbindelse med egen skolegang. Mitt mal var a bringe innsikt om
lererstudentene som har valgt a bli matematikklerere. | kapittel 6 diskuterte jeg funnene i
studien med stgtte i teori. | denne delen av oppgaven vil jeg svare pa studiens
forskningssparsmal.

Forskningssparsmal 1: Hvordan har grunnskolelarerstudentene opplevd sine tidligere
matematikklerere?

Studentene har mye a si om sine tidligere leerere, pa godt og vondt. De forteller bade om
darlige lzrere med manglende kompetanse som var darlige til & forklare, og leerere med god
kompetanse som var flinke til & forklare. Studentene peker altsa bade pa laererens
fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap (Ball et al., 2008). En lzrer som er god til & forklare
og kan tilpasse undervisningen til elevens niva, innehar kompetanser og kunnskap som er
viktige for matematikklerere (Niss & Jensen, 2002). | likhet med Birkeland et al. (2011) sin
karakteristikk av en god lerer, fant jeg at studentene mente det var viktig at leereren var snill
og hyggelig, hadde humor og kunne gjare timene morsomme. Faglig og fagdidaktisk
kunnskap er altsa ikke det eneste som gjer en lerer god; de personlige trekkene er ogsa viktig.
Dette er i trad med hva Prescott og Cavanagh (2006) fant i sin studie, hvor lererstudenter
fokuserte pa deres tidligere matematikklzareres personlige egenskaper nar de beskrev lereren
de selv ville bli.

Forskningssparsmal 2: Hvordan uttrykker grunnskolelarerstudenter seg om selvoppfatning i
forhold til matematikkfaget?

Jeg har benyttet selvvurdering og mestringsforventning som mal selvoppfatning, basert pa
definisjonene til Skaalvik og Skaalvik (2005a, 2005b). Studentene gir uttrykk for
selvoppfatning ved a beskrive en fglelse av a vare flink eller darlig, ved & beskrive
matematikkarakterer, og gjennom sammenlikning med andre i klassen. Studentene gir uttrykk
for mestringsforventning gjennom utsagn om hvordan de tror det kommer til 3 ga i
matematikken pa universitetet. Bong og Skaalvik (2003) hevder at mestringsforventninger er
lite preget av sosial sammenlikning og affektiv innvirkning, noe som ser ut til & veere tilfellet
er ogsa. Studentene er veldig generelle i utsagnene om seg selv i tilknytning til
matematikkfaget. De beskriver faget generelt og gar i liten grad inn pa spesifikke omrader i
faget (for eksempel algebra eller geometri). Noen studenter uttrykker at de «alltid» har likt
matematikkfaget, noen har «aldri» likt det, mens for andre har det gatt opp og ned. Studentene
beskriver ogsa hvorvidt de opplever faget som gay og spennende, eller kjedelig.

Forskningsspgrsmal 3: Hva slags oppfatning har de om matematikk som fag?

Mange studenter har bekreftet pastanden om at «matematikk var som en lek» far barneskolen.
Deretter forteller noen at leken i matematikk fortsatte inn i barneskolen, mens noen opplevde
at pa skolen ble det «mer alvorlig» og mer tall. Det er ingen studenter som nevner lek i
matematikkundervisningen etter de farste arene pa barneskolen, sa det tydelig at matematikk
ikke blir sett pa som lek hgyere opp i klassetrinnene. Regler og forstaelse fremstar som
sentrale temaer nar studentene uttrykker seg om matematikkfaget. Noen mener regler er
ngdvendig for & kunne mestre faget, mens andre peker pa at regelfokus kan sta i veien for
forstaelse. Det kan tyde pa at noen studenter har instrumentell forstaelse av matematikk med
fokus pa regler og formler, og noen har relasjonell forstaelse og vil vite hvordan og hvorfor
ting i matematikken er som de er (Skemp, 2006). Det kommer ogsa fram at noen studenter
mener enkelte har «talent» for matematikk, mens andre «bare ikke forstar». At man har (eller
ikke har) «naturlig anlegg» for matematikk blir brukt som forklaring pa hvorfor studentene
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har klart seg bra eller ikke i faget. Til slutt ser det ogsa ut til at noen studenter mener
matematikk pa skolen er «noe annet» enn matematikk utenfor skolen.

Forskningssparsmal 4: Finnes det noen forskjeller mellom hva og hvordan studenter uttrykker
seg, basert pa hvilken studieretning de gar, eller hvilken matematisk bakgrunn de har fra
videregaende skole?

| den kvalitative delen av analysen, fant jeg ingen store forskjeller mellom hvordan studentene
pa GLU 1-7 og GLU 5-10 beskrev sine tidligere lerere. | studentens utsagn om seg selv i
sammenheng med matematikkfaget fant jeg derimot at fem studenter pa GLU 1-7 som fortalte
at de «alltid» hadde hatt problemer med matematikk. Ingen studenter pa GLU 5-10 har uttrykt
seg pa samme mate ved a bruke ordet «alltid» i negativ betydning. Studenter pa GLU 1-7 med
lav matematisk bakgrunn fra videregaende skole star for de fleste utsagnene i kategorien
sterke negative folelser, hvor jeg har samlet utsagn fra studenter som forteller om panikk,
sinne, frustrasjon, redsel og «matteangst». Disse funnene indikerer at studenter pa GLU 1-7
kan ha noe mer negative erfaringer, og kanskje ogsa holdninger og oppfatninger, enn
studentene pa GLU 5-10. I den kvantitative analysen av studentenes prosentanslag, fant jeg at
spredningen i studentens anslag jevnt over var stgrre hos GLU 1-7-studentene enn hos

GLU 5-10-studentene, noe som tyder pa at sistnevnte har svart «mer likt», enn studentene pa
GLU 1-7. Utfra beregningene av gjennomsnittlig prosentanslag for de to studieretningene, ser
det ut til at studentene pa GLU 1-7 er mer enige i utsagn som er negativt ladet enn studentene
pa GLU 5-10. Det gjennomsnittlige prosentanslaget for studenter med lav og hgy matematisk
bakgrunn fra videregaende skole, tyder pa at studenter med hgy bakgrunn har opplevd at
overgangen fra ungdomsskolen til videregaende var tgffere enn de med lav bakgrunn.

| denne masteroppgaven er data hentet inn fra spgrreskjema utfylt av
grunnskolelarerstudenter. Jeg valgte & bruke en grounded theory-tilnerming for & analysere
dataene, slik at kategorier med studentenes utsagn skulle «vokse ut» av datamaterialet.
Deretter utviklet jeg forskningsspgrsmalene basert pa hovedkategoriene jeg fant. En stor
fordel med denne tilnaeermingen, er det datamaterialet «har fatt tale for seg», slik at jeg har
fokusert pa de temaene studentene har nevnt oftest. Dette har gitt meg et godt helhetsinntrykk
av datamaterialet. Samtidig har denne tilneermingen gjort at fokuset har vert delt mellom tre
hovedtemaer, slik at det til tider har veert krevende a skaffe detaljinnsikt i hvert av temaene. |
tillegg inneholder datamaterialet mye ulik informasjon (om laereren, om seg selv, og om
matematikk som fag) og er pa den maten «sprikende». Jeg er usikker pa om andre
tilneerminger til dataen ville gitt mer detaljerte funn enn de jeg har kommet fram til.

Selv om hvert prototypeutsagn i sparreskjemaet inneholder flere pastander samtidig, og
pavirker hva studentene skriver i sine begrunnelser, uttrykker likevel studentene det de mener
er viktigst a fortelle om det aktuelle temaet. Hadde derimot sparreskjemaet vaert utformet slik
at studentene skulle ta stilling til pastandene hver for seg, ville blant annet kvantitative
beregninger veert mer ngyaktige og beskrivende, og den kvalitative informasjonen i
studentenes utsagn ville sannsynligvis vart mer enhetlig og detaljert. For & fa dypere innsikt i
hva studentene har erfart i sin tid som matematikkelever ville det ogsa veert hensiktsmessig a
gjennomfgre intervjuer med noen av studentene.
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8 Awvslutning

| dette kapittelet vil jeg belyse pedagogiske implikasjoner ved studien. Jeg presenterer forslag
til videre forskning og avslutter med mine refleksjoner over arbeidet jeg har gjort.

8.1 Pedagogiske implikasjoner

Denne studien om grunnskolelarerstudenters erfaringer som elev i matematikk har pekt pa
ulike oppfatninger studentene har, bade om laereren, om seg selv og om matematikk som fag.
Det er viktig at de som arbeider med leererutdanning er klar for hvilke oppfatninger
studentene har med seg nar de begynner sin utdannelse. Jeg har funnet eksempler pa studenter
med instrumentell forstaelse av matematikk, studenter som er redde for matematikk og som
ikke er positive til & ha matematikk igjen. Men jeg har ogsa funnet studenter som uttrykker at
forstaelse er viktig i matematikk og studenter som gleder seg til & komme i gang med
matematikkfaget. Det betyr at det er en variert sammensetning av studenter som begynner pa
lzererutdanningen, og de kommer med forskjellig bakgrunn og erfaringer. A kunne
bevisstgjare leererstudentene pa de oppfatningene og holdningene de har med seg, vil vere
farste steg for & kunne pavirke og endre oppfatningene de har om matematikk og
matematikkundervisning. | analysen av studentenes utsagn fant jeg spor av en slik
bevisstgjaringsprosess:

@ Selvrealisering og forstaelse. Takk (GLU 1-7, nr. 3, utsagn 5)

Denne studenten har forhapentligvis blitt litt mer bevist pa egne oppfatninger, og fatt
muligheten til a reflektere over hva slags leerer hun selv vil bli.

8.2 Videre forskning

Som jeg antydet i sammenheng med figur 6 og 7 i kapittel 5.4, skjer det «<noe» pa
ungdomsskolen som gjar at menn og kvinner er mer enig i utsagn om videregaende skole enn
utsagn om barneskolen. «Noe» pa ungdomsskolen har ogsa betydning for valg av
matematikkurs pa videregaende skole. Sparreskjemaet i denne undersgkelsen forteller lite om
hva som skjer pa ungdomsskolen. Blant andre Streitlien et al. (2001) fant at elevers
holdninger til matematikk forverret seg fra 7. trinn til 10. trinn. Det er dermed tydelig at
ungdomskolen har stor betydning for bade holdninger og oppfatninger elevene i farste
omgang har med seg til videregaende skole, og sa som studenter til universitets- eller
hgyskoleutdanning. Jeg mener derfor at videre forskning pa leererstudenter bgr undersgke
hvilke erfaringer de har fra ungdomsskolen, da dette ser ut til a vare en tid i skolegangen som
har stor betydning for utviklingen av holdninger og oppfatninger knyttet til matematikk.

Studentens erfaringer slik de kommer til uttrykk gjennomprosentanslag, peker pa at GLU 1-7-
studentene har bedre erfaringer fra tidlig barneskole enn resten av skolegangen (figur 5). Det
ville veert interessant om fremtidig forskning kunne sagt noe om det er noen sammenheng
mellom erfaringer studenter har og hvilken utdanning de begynner pa (GLU 1-7 eller GLU 5-
10).

8.3 Refleksjon over eget arbeid

Gjennom arbeidet med masteroppgaven har jeg fatt innsikt i hvilken rolle oppfatninger spiller
I klasserommet. Leererens oppfatning har betydning for undervisningspraksisen, og dermed
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leeringen til elevene. Elevenes matematikkrelaterte oppfatninger gjar seg gjeldene i situasjoner
hvor matematikk er involvert, og vil ha betydning for hvordan eleven for eksempel jobber
med oppgaver. Som lerer vil jeg veere bevisst pa de oppfatningene jeg selv har, og
oppmerksom pa at disse kan pavirke elevene. Jeg vil forsgke a gjennomfgre undervisning som
gjenspeiler «sunne» oppfatninger om matematikk og matematikkundervisning. Samtidig vil
jeg veere oppmerksom pa at elevene i et klasserom har ulike erfaringer og oppfatninger om
matematikk «med seg i bagasjen» og at dette vil prege hvordan de arbeider med matematikk.

Etter a ha lest teori og selvoppfatning og mestringsforventning, og undersgkt hvordan
studentene uttrykker dette, vil jeg vaere mer bevisst pa rundt dette temaet som laerer.
Tilbakemelding fra andre og andres vurderinger er viktige faktorer for a bygge opp elevenes
mestringsforventninger (Bandura, 1977; Skaalvik & Skaalvik, 2005b). Som larer vil jeg
forsgke a veaere oppmerksom pa dette og statte utviklingen av elevens selvoppfatning pa best
mulig mate.
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10 Vedlegg

Vedlegg 1:
Vedlegg 2:
Vedlegg 3:
Vedlegg 4:
Vedlegg 5:
Vedlegg 6:

Vedlegg 7:

Sperreskjema, norsk versjon

Sperreskjema, engelsk versjon

Oversikt over gjennomsnittlige prosentanslag og standardavvik
GLU 1-7, studentinformasjon

GLU 5-10, studentinformasjon

GLU 1-7, digitaliserte utsagn

GLU 5-10, digitaliserte utsagn
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Vedlegg 1: Sparreskjema, norsk versjon

Internasjonal undersgkelse om studenters tidligere og navaerende erfaring med
matematikk.

Kjenn: kvinne|:| mann D
Alder

Hvilke(t) matematikkurs tar du pa UIA na?

Planlegger du a ta flere matematikkurs pa UiA og i tilfelle hvilke?

Utdanningsbakgrunn i matematikk (hgyeste kurs i matematikk som du har hatt)

a) 1. trinn pa videregaende (studiespesialiserende) arstall avsluttet

b) 1-trinn pa videregaende skole (yrkesfaglig retning) arstall avsluttet
c) 2.trinn pa videregaende (studiespesialiserende) arstall avsluttet
d) 2. trinn pa videregaende (yrkesfaglig studieretning) arstall avsluttet

e) 3. trinn pa videregaende skole

f)  Andre kurs pa universitets/hggskoleniva

Les fortellingene nedenfor og pa neste side. Noter ned (som en prosenttall fra O til

100) hvor enig du er i budskapet som presenteres i hver fortelling.

Begrunn kort med noen fa ord din angivelse av prosent.

%

"Jeg vil beskrive en fortelling som handler om meg og matematikk™. | den idylliske
verden tidlig som barn, oppfattet jeg matematikk som en lek nar jeg for eksempel hadde
rollen som kassebetjent i butikk. Da jeg begynte pa skolen var mitt forhold til
matematikk fortsatt bra. Vi hadde ogsa gode leerere som ledet oss trygt gjennom
matematikken"..

KORT BEGRUNNELSE FOR DITT SVAR:
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“Pa barneskolen ble selvbildet mitt av egne ferdigheter i matematikk darligere. Dette
kan i stor grad forklares med at laereren ikke behandlet oss elever likt. Muligens kan en
annen grunn vare knyttet til lererens manglende kompetanse til & undervise i
matematikk".

KORT BEGRUNNELSE FOR DITT SVAR:

“Et vendepunkt i min holdning til matematikk kom da jeg begynte pa videregaende
skole, det resulterte i svakere karakterer enn det jeg hadde hatt far.. Der oppfattet jeg
matematikklareren som en streng og fryktsom person, som snakket pa en uforstaelig
mate og ikke brydde seg om elevene forstod ham/henne. Innimellom hadde jeg en
falelse av panikk knyttet til matematikk. Videre fglte jeg sinne mot leereren fra
ungdomsskolen eller barneskolen, fordi de ikke hadde leert meg nok matematikk far".

KORT BEGRUNNELSE FOR DITT SVAR:

“En periode med gkt innsats fulgte, inkludert & sgke hjelp fra andre enn lzreren. Da ble
karakterene mine noe bedre, de ble hvert fall ikke darligere enn de hadde vaert. Jeg
hadde imidlertid fortsatt en usikkerhet om min egen matematiske kompetanse og mine
egne kunnskap i matematikk, men jeg aksepterte situasjonen”.

KORT BEGRUNNELSE FOR DITT SVAR:

“Senere har jeg mgtt matematikk igjen pa universitetsniva. Dette har veert en positiv
opplevelse, men tidligere negative erfaringer er sa dypt rotfestet at det er vanskelig a
undertrykke disse".

KORT BEGRUNNELSE FOR DITT SVAR:

Pa forhand takk © Gjennomfart i januar 2014
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Vedlegg 2: Sparreskjema, engelsk versjon

Gender: female male

“Mathematical proficiency’:

Read the story and write down (as a percentage from 0 % to 100%) your

agreement/identification with it after each paragraph.

%

“I will describe a story in which I and mathematics are the leading characters. In the
idyllic world of early childhood | perceived mathematics as a game of playing the
cashier at the store. Even when | went to school my relationship with mathematics was
still very good. We also had nice teachers who led us through almost unnoticeable
mathematical traps.

In the lower secondary school my own feeling of mathematical competence partially
decreased. I attribute the reason for my lower success mostly to the teacher’s wrong
moral decisions as he was not treating pupils equally. Maybe another reason could be
the teachers’ lack of professional competence.

A major turning point in my attitude toward mathematics happened at the transition to
the upper secondary school, resulting in significantly lower grades. | perceived the
mathematics teacher as a strict, fear-evoking figure, who speaks in incomprehensible
language and does not care if pupils understand him. Occasionally | had feelings of
deep panic regarding mathematics. Moreover, | felt resentment towards the teachers
from earlier school years, because they had not provided me with a firm knowledge
base.

A period of increased effort followed, including hiring mathematics instructors. Then
my grades improved a bit, or at least they did not (only) decrease. Uncertainty about my
mathematical competences and knowledge was still present; however | accepted that
situation.

| came across mathematics again at university where I mostly had positive experiences.
However previous negative experiences were so deeply rooted that it was hard to
suppress them.
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Vedlegg 3: Oversikt over gjennomsnittlige prosentanslag og standardavvik

GLU 1-7 (N=74) og GLU 5-10 (N=31)

Utsagn 1 Utsagn 2 Utsagn 3 Utsagn 4 Utsagn 5
Gjennomsnitt | GLU 1-7 64,5 % 27,8 % 35,1 % 42,0 % 40,8 %
GLU 5-10 66,5 % 13,4 % 239% 29,3 % 34,7 %
Standardavvik | GLU 1-7 31,3 30,9 35,5 31,6 34,6
(prosentpoeng) | GLU 5-10 24,5 19,9 22,6 29,4 27
Menn (N=25) og kvinner (N=80)
Utsagn 1 Utsagn 2 Utsagn 3 Utsagn 4 Utsagn 5
Gjennomsnitt | Menn 56,7 % 14,0 % 29,6 % 33,6 % 24,5 %
Kvinner 67,8 % 26,6 % 325% 39,8 % 43,9 %
Standardavvik | Menn 32,4 21,5 31,6 30,8 26,2
(prosentpoeng) | Kvinner 28 30,2 32,9 31,6 33
Lav (N=76) og hgy (N=29) matematisk bakgrunn fra videregaende skole
Utsagn 1 Utsagn 2 Utsagn 3 Utsagn 4 Utsagn 5
Gjennomsnitt Lav bakgrunn 62,3 % 23,7 % 28,0 % 37,1 % 35,6 %
Hgy bakgrunn 73,0 % 233 % 41,6 % 41,4 % 47,5 %
Standardavvik | Lav bakgrunn 31,3 28 31,6 31,6 32,2
(prosentpoeng) | Hgy bakgrunn 21,8 31,4 33,2 31,1 31,9
Norge (N=105), Slovenia (N=148) og Slovakia (N=51)
Utsagn 1 Utsagn 2 Utsagn 3 Utsagn 4 Utsagn 5
Gjennomsnitt | Norge 65,1 % 23,6 % 31,8 % 38,3 % 38,6 %
Slovenia 71,4 % 40,9 % 58,0 % 48,2 % 59,4 %
Slovakia 72,0 % 43,0 % 39,1% 25,3 % 43,8 %
Standardawvvik | Norge 29,4 28,8 32,5 31,4 32,4
(prosentpoeng) | Slovenia 24,1 30,6 34,6 35,9 28
Slovakia 28,8 31,7 35,2 27,5 31,3
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GLU 1-7, studentinformasjon
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Vedlegg 6: GLU 1-7, digitaliserte utsagn

Student 1

1 K 80 | Min oppfattelse av matte, har veert veldig opp og ned. | begynnelsen av
barneskolen, likte jeg det godt, men sa mindre og mindre = 7. kl. Likte matte pa
usk og vgs.

1 k 30 | Leereren vi hadde i matte pa barneskolen var god, som jeg kan huske. Men var
ikke veldig flink i matte i 4, 5, 6 (og 7?) klasse..

1 k 20 | Jeg begynte & like matte bedre her. Digget leereren, hun gav meg utfordringer.
Var jeg og ei til som var flinkest i klassen.

1 K 20

1 K Var nok sa vanskelig i R1 og R2, men jobbet veldig mye, og likte godt denne
matten. Spesielt algebra og likninger.

Student 2

2 K 100 | Jeg likte matte godt i starten. Synes arbeidsboka PLUSS var morsom a jobbe med
siden oppgavene var morsomme og det var tegneoppgaver i boka.

2 k 80 | Mitt selvbilde ble darlig fordi jeg synes matte ble vanskeligere utover i
barneskolen. Pa barneskolen var laerene flinke, men pa u.skolen hadde vi en
darlig matteleerer alle 3 dra. Sa pa ungdomsskolen er en stor grunn laererens
manglende kompetanse.

2 k 10 | Det blei bedre pa VGS, vi hadde en utrolig talmodig og flink laerer. Jeg f@lte nok
noe sinne mot leereren fra u. skolen nar jeg fglte noe var vanskelig, men VGS-
leereren var veldig flink, sa det gikk bra

2 k 10 | Jeg sgkte aldri hjelp fra andre enn lzereren, men jeg fglte gkt mestringsfglelse
utover i VGS. Er fortsatt usikker pa min matematiske kompetanse.

2 K 100 | Stemmer pa en prikk!

Student 3
3 K 100 | 100% enig i dette. Man fgler det slik i hvertfall, men det er jo ikke alt jeg minnes.
3 k 50- | Jeg vil ikke kun klandre laereren, men jeg fglte det litt vanskelig til tider. (Mamma
70 | var min kontaktlaerer fra 5.-7.) lkke lett a spgrre om hjelp hele tiden + ikke lett
for lzerer i situ. heller.

3 k 40 | Ikke sinne eller frykt for laerer, men jeg fglte meg dum. Hvorfor sa enkelte andre
pa oppgaven som lett? Panikk kjenner jeg igjen og usikkerhet. Ikke sinne.

3 k 0 Det skjedde ikke i mitt tilfelle. Jeg ga litt opp.

3 K 100 | © Selvrealisering og forstaelse. Takk

Student 4

4 K 100 | Matematikk var mitt yndlingsfag de fgrste arene pa barneskolen.

4 k 60 | Gikkien stor klasse. Jeg husker det gikk veldig lang tid til vi fikk hjelp.

4 k 40

4 k 80 | Fikk hjelp hjemme. Gikk bedre.

4 K 40 | Lurer pa hvilke forutsetninger jeg har.

Student 5
5 K 90
5 k 20 | Jeg opplevde at laereren behandlet oss likt, men jeg var pa en mate «tvunget» til

a regne. Leken forsvant.
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5 k 80 | Jeg gikk det fgrste aret Teoretisk matematikk, det opplevde jeg sveert likt til
fortellingen. Mestringsfglelsen og motivasjon til a arbeide med stoffet forsvant.
Sa byttet jeg til P-matematikk i 2 kl. dette var mer likt u. skolen kanskje litt for
enkelt?
5 k 80
5 K 20 | Positiv opplevelse, men negative erfaringer sitter ikke dypt. Opplevde dette bare
1ar.
Student 6
6 K 90 | I 1. klasse var matematikkundervisningen som butikklek, men husker ikke sa mye
annet.
6 K 10 | Pa barneskolen mestret jeg matte ganske bra og jobbet ekstra for a fa ekstrabok,
noe som var veldig stas.
6 k 0 Pa videregaende opplevde jeg matte som mye lettere enn ungdomsskolen og var
en av de beste i klassen.
6 k 0 Har alltid jobbet godt med faget.
6 K 50 | Jeg synes at matematikken sa langt er veldig grei, flink forleser som forklarer bra.
Har ingen negative opplevelser.
Student 7
7 K 90 | Likte godt a leke butikk og enkle regnestykker.
7 k 90 | Jeg falt delvis ut av matten. Og hang ikke med.
7 k 80 | Leererenivg 1 var streng og uhjelpsom
7 k 25 | @kte innsatsen. Og ble mye flinkere i matte. Var sikker pa min kompetanse.
7 K 50 | Matte pa universitetet virker greit, og leereren tar «vare» pa oss. Har ikke
problemer fra tidligere.
Student 8
8 K 90 | Ggyere a jobbe med matte gjennom gvelser og lek (praktisk) nar man er barn.
8 k 60 | Leereren pa barneskolen var darlig til 3 gi begrunnelser pa hvorfor svarene blei
som de blei. Men klarte meg bra fordeom.
8 k 0 | Hadde en god mattelaerer som lzerte oss det nye stoffet grundig — med gode
regler.
8 k 10 | Arbeidet sammen md andre og spurte andre om hjelp. Fikk flere
Igsningsforslag/fremgangsmater til oppgavene.
8 K 50 | Matta vi har na er grei — ingen negative erfaringer som henger spesielt igjen fra
tidligere.
Student 9
9 K 80 | Jeg har ikke alltid hatt et bra forhold til matte, men det er leererne som har gjort
at jeg har fatt et bra forhold til det.
9 k 0 Leereren behandlet alle likt og hadde stor kompetanse i matte.
9 k 0 Leereren hadde laert oss nok, og jeg fglte det gikk bra.
9 k 50 | Om det var noen oppgaver jeg var usikker pa spurte jeg andre. Dette var som
regel fordi vi gjorde oppgavene sammen.
9 K 70 | Jeg har ikke hatt noe szerlige negative opplevelser med matte som har rotfestet
seg.
Student 10
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10 K 90 | Liker matte, men husker lite fra de f@rste arene pa barneskolen.
10 k 20 | Husker lite, men laererne behandlet alle ganske likt syns jeg.
10 k 40 | Overgangen fra barne- til ungdomsskolen gikk fint, var laerer forberedte oss
godt. Men jeg fikk darligere resultater pa videregdende, mer kalkulator.
10 K 50 | Har alltid hatt god innsats i matte, og resultatene har vaert ganske like. Men jeg
er usikker pa min kompetanse.
10 K 60 | Positiv opplevelse, men prgver a ikke la tidligere erfaringer gdelegge. Starter pa
nytt.
Student 11
11 K 1 Kan huske at jeg lekte med kasse og penger, men har ikke hatt noe godt forhold
til matte.
11 k 90 | Jegvar alltid den i klassen som hang lengst etter de andre. Har darlig selvtillit
den dag i dag.
11 k 20 | Dette stemmer ikke helt. Vi hadde en god laerer i matte pa videregaende, sa
hvertfall de fleste. Men han greide ikke leere meg det... vi ble satt pa
mongogruppa. Den darligste gruppa i matte og der prgvde en annen larer a
lere meg, men fglte ikke jeg fikk dreisen pa den.
11 k 20 | Har alltid jobbet hardt for & prgve a skjgnne matten, men fikk det ikke til.
11 K 97 | Det er bra at lsereren gar sa grundig igjennom ting som han gjgr, men ja, de
negative opplevelsene sitter godt. Jeg er veldig usikker hele tiden!
Student 12
12 K 60 | Matte var lek og ggy, men hadde darlige mattelaerere som gjorde motivasjonen
darlig og det ble dermed vanskeligere.
12 k 90 | Leereren avfeide vanskelige spgrsmal og unngikk a svare pa dem. Barneskolen
hadde ggy matte, ungdomsskolen darlig.
12 k 10 | Fantastisk mattelaerer pa videregaende!!! Men sinne mot leerer pa
ungdomsskolen for a ikke ha laert oss nok.
12 k 80 | Karakteren min ble darligere, men matten ble vanskeligere. Syns det var som
fortjent og forngyd med den. Usikker pa kompetansen min i matematikk.
12 K 70 | Prgver a ikke tenke pa de vonde minnene. Forngyd med laereren til na
Student 13
13 K Jeg husker ikke matte fra denne tiden.
13 K 10 | Jeg har aldri opplevd at leereren behandlet elever pa forskjellig mater. Jeg likte
matte i barneskolen.
13 k 80 | Jeg var ikke sint. Jeg bare forsta ikke sa det fgrte til at jeg gadd ikke jobbe med
det mer, og leererne brydde seg ikke sa veldig. Fra 5 kom jeg til 3.
13 k 80 | Det jeg kan i matte na er ikke takk f@r mine vg leerer. Jeg laerte mest av mine
leerer pa ungdomsskolen.
13 K 50 | For kort periode med matte for at jeg kunne si noe.
Student 14
14 M 60 | Det var en lek fra barndommen av, men pa skolen ble det mer tall, leererne jeg
hadde var allikevel dyktige til & leere meg hvordan a Igse svaret, men ikke alltid vi
fikk satt det i perspektiv.
14 M 10 | Pavideregaende var laereren darlig samtidig som jeg var begynt a ga lei for den
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matten.

14 m 90 | Ferste aret gikk greit, men andre og tredje gikk nedover. Leereren hadde mye a
leere pa kort tid, samtidig som jeg ikke spurte nok antar jeg.

14 m 10 | Jeg tok ikke iniativ til 3 lere fordi det allerede hadde begynt a dale med
karakteren. Kom opp i R2 eksamen og f@rst da begynte jeg a spgrre fler om
hjelp.

14 M 50 | Det er positivt a se at man klarer det. Jeg syns ikke det er vanskelig a legge fra
seg de negative opplevelsene.

Student 15

15 M 80 | Vivar fa eleveri klassen og lzereren fikk bedre til tid hver enkelt elev.

15 M 0 | Stadig faiklassen og laereren hadde tid til alle elvene og vi fikk tilpasset opplegg
nar vi var ferdige med den vanlige arb.boka.

15 m 0 Det var nok heller interessen for matte som gjorde at jeg forstod laereren.

15 m 0 Har ikke vaert i den situasjonen med a sgke hjelp fra andre laerere.

15 M 0 Matte har alltid vaert g@y, sa lenge du tar tiden til hjelp. Der det er viktig a fa en
forstaelse for matten.

Student 16

16 M 70 | Det var moro i praksis, men ikke like moro pa skolen.

16 k 30 | Ikke darlig selvbilde eller laerer, men hadde store konsentrasjonsplager pga
ADHD.

16 m 30 | Samme begrunnelse som over, men tok det i voksen alder og da gikk det lettere.

16 m 95 | Jeg fikk hjelp av andre og karakterene ble bedre. Andre hadde den tida ekstra
som lzereren ikke hadde i timen.

16 M 50 | Syns matte er blitt morsommere na som jeg er voksen og kan jobbe mer
malretta med faget.

Student 17

17 K 100 | Vibegynte tidlig med lek, og regning. Nar skolen begynte var derfor matte veldig
gay.

17 k 30 | Vihadde gode lzrere, og selvbildet ble ikke saerlig darlig.

17 K 55 | Matte pa vgs var en helomvending. Det var veldig vanskelig, og ikke minst
krevende. Leereren gikk ogsa for fort gjennom.

17 k 20 | De andre laererne var ikke hakket bedre. Matten fortsatte a veere utfordrende og
lite goy.

17 K 90 | God mattelaerer som gar grundig gjennom, og er veldig hjelpsom. Tidligere
erfaringer sitter ikke dypt i minnet.

Student 18

18 K 100 | Jeg tenkte aldri pa matematikk som et fag, det var mer som en lek. Nar jeg ble
eldre var det mer spill o.1.

18 k 20 | Jegvar tilfreds med mine egne ferdigheter i matematikk.

18 k 80 | Erveldig enigi alt fortsett fra den siste setningen. Jeg skyldte mer pa laereren vi
hadde pa VGS. Han var altfor darlig til a forklare.

18 k 60 | Har egentlig slatt meg til ro med a vaere sann «midt pa treet».

18 K 100 | Helt riktig ©
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Student 19

19 K 90 | har streket under ord: mitt forhold til matematikk bra. Gode lzrere.

19 k 0 Leererne var flinke, matte var derfor et av favorittfagene. De behandlet oss
elever likt.

19 k 0 | Stemmer ikke i det hele tatt, sa fortsatt pa matte som noe gay.

19 k 0 | Stemmer ikke.

19 K 0 | Har positive erfaringer fra tidligere, derfor ser jeg pa matte som positivt og gay.

Student 20

20 M 80 | Har alltid likt matte

20 M 0

20 m 0 | Men leste veldig lite pa vgs.

20 m 50

20 M 0

Student 21

21 K 80 | Hadde mye praktisk matte i barneskolen, og forstod mer gjennom f.eks. lek.

21 k 0 | Leerer tilpasset nivaet pa hver elev, noe som var med pa a gi oss utfordringer,
men samtidig mestringsfglelse.

21 k 70 | Leerer hadde «feil» fokus, og rettet seg stortsett mot de «beste» elevene. Det
var mye diskusjon, og lite matte. Fikk darligere karakterer enn pa
ungdomsskolen.

21 k 50 | Elevene samarbeidet ofte, men ikke til stor hjelp for min del.

21 K 20 | Veldig forngyd med denne matten, og veldig flink lzerer. Er en stund siden jeg
hadde matte, men tror det skal ga bra!

Student 22

22 K 90 | E hadde en bra og dyktig leerer i matte. Passet pa at alle kom igjennom.

22 k 0 | Leereren var veldig pa det at alle skulle veere aktive og med i undervisningen. Det
var ikke noe forskjellsbehandling pa barneskolen.

22 k 0 | Matten pa vgs gjekk greit for seg. Var ikkje noe stor overgang fra ungdomsskolen
til vgs.

22 K Det at man arbeider i grupper og snakker sammen er med pa a utvikle
mattekunnskapen. Det merket vertfall e.

22 K

Student 23

23 K 50 | Vihadde gode lerere, og matematikken kunne ofte vaere en lek. Men ikke alltid.

23 k 20 | Jegvil ikke si at leereren hadde en manglende kompetanse i mitt tilfelle. Vi ble
behandlet likt. Kan jo veere andre opplevde det slik.

23 k 20 | Jeg hadde 1P og 2P pa videregaende. De letteste mattekursene, hvor vi gikk
igiennom ganske mye fra skratch/starten.

23 k 20 | Aldri fatt hjelp av noen andre enn laereren og foreldre.

23 K 75 | Litt vanskelig, der noe ikke er gjennomgatt fra fgr. Men ting gar i sakte tempo.
Jeg opplever matte pa universitetsniva som helt topp ©

Student 24

24 M 0 Lekte i skogen, hadde null interesse av a sitte stille a leke.

24 m 0 Leererne var flinke, det var jeg og.
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24 m 60 | Kjenner meg igjen fram til andre punktum.

24 m 50 | Skrifta fra T-matte til P-matte, og fikk bedre karakter med mindre innsats.

24 M 50 | Positivt a repetere.

Student 25

25 K 90 | De fgrste arene pa barneskolen hadde jeg ingen negative assosiasjoner til
matematikk. Det startet da jeg ikke klarte a knekke klokke-koden og ble fortalt at
det var rart at jeg ikke forstod dette nar jeg var sa god i andre fag.

25 k 90 | Se svar forrige side. Jeg husker jeg likte best & jobbe med oppgave individuelt og
syntes tavleundervisningen gikk for fort og uoversiktlig frem.

25 k 90 | Streket under: Innimellom hadde jeg en fglelse av panikk knyttet til matematikk.
Videre fglte jeg sinne mot laereren fra ungdomsskolen eller barneskolen, fordi de
ikke hadde lzert meg nok matematikk fgr.

25 k 50 | Jegvar etter hvert en stabil 4’er elev, men med matteangst. Grunnen til mine
stabile karakterer var kun et resultat av at jeg nektet a veere darligere.

25 K

Student 26

26 K 0

26 k 70- | Snill lzerer, men klarte ikke a fa med de darlige.

80

26 k 0 | Har ikke forstatt at det var leererens feil. Trodde bare jeg var kiempedarlig i
matte.

26 k 100 | Jeg ba om ekstra undervisning for a fa stakarakter.

26 K 90 | Far gode karakterer na, men er fortsatt redd for matte!

Student 27

27 K 60 | Har hatt gode lzerere, men husker ikke hvordan jeg opplevde matte fgr
skolestart.

27 k 30 | Ble ikke darligere i matte, eller behandlet ulikt.

27 m 100 | Hadde en streng lzerer som gikk gjennom pensum altfor fort i T1. Tok derfor P1
som privatist.

27 m 50 | Alt ble bedre da jeg fikk en hyggelig lzerer i P-matte.

27 K 50 | Forelgpig gar det greit, men har jo sa vidt starta.

Student 28

28 K 100 | Jeg likte matte som barn, jeg husker at matten ikke var for hgyt over mitt niva.

28 k 0 | Jeg kan ikke huske at matten var krevende pa barneskolen.

28 k 80 | Jeg gikk fra 5 i matte pa ungdomsskolen til 3 i matte 1T pa videregaende.

28 k 50 | Det gikk litt bedre etter hvert og selv om jeg endte pa med 3 som standpunkt
hendte det at jeg fikk 4 og 5 pa pregver.

28 K 10 | Har bare hatt en uke med matte her, og jeg merker at jeg har glemt en del.

Student 29

29 K 10 | Da egvar liten var aldri matte som ein leik. Dei fgrste ara pa skulen var matte eit
av dei veerste faga.

29 k 60 | Hadde ikkje eit godt sj@lvbilete pa barneskulen, men det var ikkje pa grunn av
leeraren.

29 k 70 | | 1.klasse fekk eg darlegare karakter enn i ungdomsskulen. Da var ikkje laeraren
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til mykje hjelp. Nivaet i 2.klasse var enklare og eg fekk god karakter, sjglv om
leeraren ikkje var sa flink. Har aldri fglt sinne mot lzeraren i
barne/ungdomsskulen.

29 k 50 | Vgl: fekk meir hjelp heime og klarte a halde karakteren pa eit greit niva. Vg2:
enkelt niva, og trengte ikkje ekstra hjelp og klarte enkelt & fa god karakter.

29 K 70 | Matte pa universitetsniva har vore ein grei opplevelse. Negative opplevingar er
ikkje djupt rotfesta.

Student 30

30 M 80 | Har hatt gode lzerere i matte, og jeg har alltid syntes matte var ggy.

30 m 0 Har hatt gode lzerere i matte.

30 m 0 | Ble bedre i matte pa videregaende, ikke darligere.

30 m 20 | Ble fremgang pa videregaende.

30 M 0 | Harikke opplevd noe negativt med matte.

Student 31

31 M 28 | Jeg likte ikke veere inne pa barneskolen og slet med konsentrasjonen i
matematikktimen.

31 m 15 | Husker bare gode opplevelser med laererne pa barneskolen.

31 m 0 Pa videregaende innsa jeg nytten av matematikk og forbedret meg sterkt i faget.

31 m 50

31 M 0 har

Student 32

32 K 90 | Jeg er sa a si nesten helt enig men det kunne kommer tider der laerer gikk for
fort gjennom stoffet slik at vi dabbet av.

32 k 0 | Uenig

32 k 0

32 k 50 | Eg har alltid mestret matte og av denne grunn ikkje gjort saerlig god innsats av
meg sjglv og slippet lett unna.

32 K Vet ikke enda

Student 33

33 K 80 | Likte og leke butikk og regne med penger.

33 k 0

33 k 0

33 k 0

33 K 0

Student 34

34 K 90 | Stemmer bra.

34 K 0 | Stemmer ikke

34 k 0 Hadde en flink laerer pa vgs.

34 k 50 | Gikk til ekstrahjelp pa ungdomsskolen med en gruppe andre elever. Hjalp ikke
med ekstrahjelp da vi leerte enklere ting enn de andre og fikk samme prgve. lkke
noe TPO der altsa.

34 K 5 Positivt 3 ha matte igjen. Ingen negative rotfestete erfaringer og alt det der.
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Student 35

35 M 0 | Ikke enig, gode leerere, darlig forstaelse av matte.

35 m 0 | Seforrige begrunnelse

35 m 0 | Seforrige begrunnelse.

35 m 50 | Jeg hadde jevnt god innsats, men darlig forstaelse av tallbegrep. Gode lzerere.
35 M 0 Ma-144 er fgrste hgyere mattekurs.

Student 36

36 M 25 | Husker ikke s& mye fra barnehagen. Likte ikke matte pa barneskolen.
36 m 60 | Leereren behandlet oss ikke likt.

36 m 40 | Gikk helt OK

36 m 90 | Pavg2 hadde jeg en veldig flink laerer.

36 M 50 | Na gar det helt OK, men vet ikke helt.

Student 37

37 K 60

37 K 50

37 k 15 | Mine matteleerere pa videregaende var veldig gode, og sa alle elvene, selv om
jeg ikke var en av de flinke.

37 k 40

37 K Har ikke hatt noe saerlig matte her enda.

Student 38

38 K 10 | Jeg hadde gode lzrere i matematikk frem til 8. kl. Etter dette var det bare kaos.
Nye laerere hvert ar, som ikke kunne noe.

38 k 0 | Leererne var snille og flinke pa barneskolen.

38 k 100 | De var ikke flinke pa ungskolen og vgl. Men vg3 kom det seg.

38 k 100 | Pavg3 ble alt bedre.

38 K 0 | Det er veldig vanskelig a forsta. Ma gi oss flere regler.

Student 39

39 M 90 | Det ble et av yndlingsfagene.

39 M 0

39 m 90 | lkke enig i siste setning.

39 m 0

39 M 0

Student 40

40 M 70 | Matematikk er etter min erfaring ikke noen lek fgr skolen. Men skolen gjorde det
om til en lek pa ulike emner i faget. Laererne var flinke til a lede og veilede.

40 m 40 | Har hatt stigende kurve utover utdanningen.

40 m 0 | Hermetegn fra forrige

40 m 0 | Hermetegn fra forrige.

40 M 0 | Hermetegn fra historie 2: har hatt en stigende kurve utover utdanningen.

Student 41

41 K 45 | Det var situasjonen gjennom barneskolen og litt ut pa ungdomsskolen og trivdes
veldig godt i mattetimene.

87




41 k 0 | Matte gikk veldig bra pa barneskolen, behersket dette veldig bra.
41 k 50 | Dette holder ikke pa videregaende, dette er situasjonen som var pa
ungdomsskolen. Hvor jeg fikk en laerer som ikke sa oss.
41 k 5 | leg prgvde a spgrre andre laerere om hjelp, men fikk beskjed om a fglge med i
timen.
41 K 0 Har bare hatt matte i 1 uke, men tenker at dette er en mate a kunne se at det
ikke behgver 3 alltid vaere darlig forhold til matte
Student 42
42 K Har ikke noe szerlig minne fra matte sa tidlig.
42 k 80 | Favorisering av de flinkeste. De som ikke forsto havnet i lite grupperom —
ytterligere demotiverende.
42 k 30 | Matematikk pa vgs var ikke ille. Hadde god laerer pa ungdomsskolen. Dette er
nok mye m grunner.
42 k 50 | Valgte fgrst T-matte. Forstod veldig lite. Byttet raskt til P-matte.
42 K 40 | Matte pa universitetet er veldig ulikt matte fra vgs, fordi det handler mer om a
leere for og leere bort.
Student 43
43 K 70 | Vihadde mye lek med matematikk, spesielt butikk lek pa gangen men en gutt i
klassen som har cp og fikk velge ut noen til 3 leike.
43 k 60 | Jeg har alltid fglt meg darlig i matte, selv om jeg liker ngtter og grubliser.
Grunnen var at leereren ikke sa meg.
43 k 20 | Videregaende ble et positivt vendepunkt da jeg ble sett og vist det jeg kunne. Da
kom ogsa motivasjonen fram.
43 k 10 | Kjenner meg ikke igjen.
43 K 80 | Liker grubliser og er motivert for a laere hvordan laere bort matematikk.
Student 44
44 K 90 | Hukommelsen er temmelig darlig, men fgler dette er veldig riktig.
44 k 0 | Jeg har alltid likt matte. Har aldri vaert et mattegeni, men har kommet ut med
gode karakterer. Litt vanskelig a bruke matten jeg har lzert i ulike settinger.
44 k 0
44 K
44 K Har ikke negative erfaringer. Jeg er darlig pa hoderegning.
Student 45
45 K 50 | Vihadde ikke gode mattelaerere og jeg likte ikke matte. Men nar jeg forstod noe
i matte, var det interessant og goy.
45 k 10 | Jeg hadde en grei matteleerer, men han var ikke flink til & mgte oss elver pa vart
niva.
45 k 50 | Leaereren var ikke saerlig flink til a forklare, gikk fort fram og lot de «flinke»
elevene svare. Vi ble hengende etter og matte ble vanskelig.
45 k 90
45 K 90
Student 46
46 K 20 | Den fgrste delen, med a leke butikk m. penger stemmer bra, den neste delen
stemmer darlig.
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46 k 50 | Muligens dette, muligens mangel pa selvtillit hva det gjelder matte.

46 k 20 | Understreket ord: panikk.

46 k 80 | Fikk hjelp pa vgs, ok at jeg ikke var sa flink.

46 K 60 | Helt OK til n3, fgler fortsatt panikk.

Student 47

47 K 80

47 k 20

47 k 0

47 k 0

47 K 20

Student 48

48 K 100 | 100% enig. Syntes matte var greit, med flinke lzerere.

48 k 0 | Hadde en veldig flink lzerer.

48 k 50 | 1.videregdende hadde seg en slik laerer som beskrevet over. 2 aret hadde jeg en
flink.-

48 k 70 | Ble bedre da jeg fikk ny lzerer.

48 K 0 Har ikke sa mange negative opplevelser og ikke hatt sa mye matte her.

Student 49

49 K 75

49 k 50 | Ikke alle leerere var like gode pa a laere bort.

49 k 0 | Hadde en god leerer pa videregaende.

49 k 70

49 K Har ikke hatt matte enda pa UiA.

Student 50

50 K 100 | Jeg likte matte.

50 k 0 | Jeg hadde grei lzerer, og likte matte godt.

50 k 0 | Jeg fikk en utrolig dyktig mattelzerer. Jeg merket at det kom til & bli tyngre enn
pa ungdomsskolen, men gikk inn med friskt mot.

50 k 0 | Jeg ble mindre aktiv i 3. klasse pga jeg jobbet darlig. Mistet motivasjonen.

50 K Jeg hat ikke hatt det enna.

Student 51

51 M 100 | Det var slik det begynte for meg.

51 m 20 | Jeg syntes matte var ggy pa barneskolen, men det var noen tilfeller.

51 m 30 | Matten ble vanskeligere, men jeg ble ikke sa darlige, og laererne var jeg heldig
med.

51 k 0 | Jeg hadde aldri behov for ekstra hjelp.

51 M 10 | Frem til nad har jeg ikke hatt matte pa universitetsniva.

Student 52

52 K 90

52 K 0

52 k 0

52 k 0
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[52] k [ o |
Student 53
53 K 60 | Har lenge hatt et godt forhold til matte, men nivaet lererne har variert.
53 k 0 | Har alltid hatt et godt forhold til matte pga. mestring.
53 k 0 Har alltid fatt gode karakterer.
53 k 3 | Jegvet jeg er flink i matte, men ma jobbe med faget.
53 K 0 Kjenner med ikke igjen i disse pastandene.
Student 54
54 M 20 | Darlige mattelaerere = darlige opplevelser. Forferdelig kjedelige timer — ikke lek
hvertfall.
54 m 70
54 m 80
54 m 90
54 M 60
Student 55
55 K 10 | Aldri likt matte, det har alltid veert vanskelig.
55 K 50 | Leererne var flinke nok. Jeg bare slet alltid.
55 k 0 | Hadde en flink og snill lzerer i matte. Klarte meg bedre her enn u-skolen.
55 k 30 | Sliter med a forsta uansett hvor hardt jeg prgver.
55 K 50 | Erikke positiv.
Student 56
56 K 50
56 k 20
56 k 60
56 k 20
56 K 70
Student 57
57 K 80
57 k 25
57 k 15
57 k 50
57 K
Student 58
58 K 50 | Jeg likte matte da jeg var yngre, men syns det har blitt mer utfordrende de siste
arene.
58 K 80 | Vihadde en periode med darlige mattelzerere.
58 k 70
58 k 70
58 K 50
Student 59
‘ 59 ‘ K ‘ 95 ‘ Hadde en utrolig flink mattelaerer som var flink til & lzere vekk og hoderegning
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gikk greit.

59 k 0 | Flink mattelaerer, gikk veldig bra i matte.

59 k 70 | Matt lsereren manglet kompetanse, klarte ikke leere vekk, skrev ofte feil pa tavla,
trengte hjelp fra elevene.

59 k 10 | Jeg ble bedre igjen etter hvert, men ikke pga leerer, men egen innsats og
medelever.

59 K Fgrste semester med matte pa universitetet i ar.

Student 60

60 K 90 | Stemmer ganske bra med hvordan jeg opplevde matematikk fom liten.

60 k 10 | Stemmer lite

60 k 10

60 k 20

60 K 0

Student 61

61 K 20 | Hadde leerere som satset lite pa lek og kun framhevet de flinke.

61 k 80 | Ble trukket frem til & prestere pa tavlen foran hele klassen ofte, enda laereren
visst jeg var svak.

61 k 0 | Mattelaereren var gammel og svaksynt, sa han slet med a fa autoritet i klassen.

61 k 0 | Hadde samme laereren begge arene pa VGS, sa karakteren 13 pa det samme hele
tiden.

61 K 50 | Har darlige assosiasjoner til matte, men haper Universitetet kan snu dette.

Student 62

62 K 30 | Riktig med barndommen. Men har hatt elendige leerere fra dag 1.

62 k 80 | Det stemmer, utenom at lzereren behandlet oss likt pa barneskolen, ikke pa vgs
og ungdomsskolen.

62 k 95 | Helt enig bortsett fra at lzereren ikke var streng og fryktsom men lat og
uinteressert.

62 k 50 | Tok opp matten etter vgs. pga darlig karakter (2) endte pa en 4. men ogsa her
var lereren elendig. Fikk hjelp av min forloved og s@steren min.

62 K 100 | Korrekt!

Student 63

63 K 50

63 k 0 Har alltid veert forngyd med laererne mine.

63 k 10 | I noen deler av matten hadde ungdomsskolelaereren forklart for lite > derav
vanskeligere pa vgs, men god vgs.laerer = ok resultat.

63 k 50 | Har hatt god hjelp av lsererne mine—> derav resultat.

63 K 95 | Ting jeg ikke mestret f@gr er krevende na.

Student 64

64 K 25 | Jeg har alltid likt matematikk, og hatt en tallforstaelse.

64 k 5 Hendte sjeldent.

64 k 0 | Vihadde en god laerer som hadde forstaelse.

64 k 75 | Leereren hadde oppriktig troa, og det var aldri et dumt spgrsmal.

64 K Begynte forrige uke, sa er vanskelig a svare pa.
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Student 65

65 K 40 | Har alltid slitt med mattefaget.

65 K 30

65 k 80

65 k 40

65 K 20

Student 66

66 M 50

66 m 60

66 m 10

66 m 30

66 M 2

Student 67

67 K 70 | Darlig tilnzerming til matematikken fra nokon av leerarane. Mykje formler og
formelhefte, lien forstaelse.

67 K 0 | Flink lzerer, forskjellsbehandla ikkje.

67 k Hadde kun matte 3 aret (pabygg)

67 k 70 | Pa almennfagleg pabygg vert vi kasta ut i det, nestan utan oppfglging.
Mattelaeraren var var og inspektgr og var til stadighet borte pa mgter ol. nar vi
skulle hatt timer.

67 K 0 | Harikkje komt skikkeleg i gang enda, sa der er vanskeleg a sei.

Student 68

68 K 100 | Hadde gode lerere pa barneskulen som gjorde at matte var/forble kjekt.

68 k 70 | Matte ble kjedelig og interessen sank + laereren hadde ikkje god didaktisk komp.

68 k 0 | Hadde gode lerere som var opptatt av at elevene skulle klare seg godt.
Interessen gkte.

68 k 10 | Klarte meg godt, fekk hjelp nar eg trong det.

68 K 0 | Haringen tanker om matten her enda

Student 69

69 K 10- | Syns det kunne veert bedre/flinkere lzerere.

20

69 k 50 | Har hatt forskjellige laerere. Mange kunne veert flinkere.

69 k 90 | Understreket: videre fglte jeg sine mot leereren fra ungdomsskolen eller
barneskolen, fordi de ikke hadde lzert meg nok matematikk fgr.

69 k 80

69 K 25

Student 70

70 K 20

70 k 0

70 k 85

70 k 70

70 K 20
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Student 71

71 K 90 | Var greiti begynnelsen.

71 K 0 | Greitibarneskolen

71 k 90 | Likner veldig.

71 k 100 | Fikk en bedre lzerer.

71 K 80 | Nettopp begynt igjen, men det sitter dypt.

Student 72

72 K 80

72 k 0

72 k 70

72 k 30

72 K 50

Student 73

73 K 60

73 k 0

73 k 0

73 k 80

73 K 80

Student 74

74 M 65 | Butikk stemmer, men gode laerere har variert.

74 m 30 | Mitt selvbilde var godt helt til ungdomsskolen. Leererens kompetanse har av og
til vaert variert.

74 m 70 | Jeg fikk svake mattekarakterer pa VGS, men var aldri redd for selve laereren mer
heller uforstaelige eksempler. For stort mellom forstaelsen til leereren og
elevene.

74 m 60 | @kt innsats, men ikke enormt forskjell i karakter. Jeg er fremdeles usikker pa min
kompetanse, men kan ikke gi opp.

74 M 50 | Det gjenstar a se.
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Vedlegg 7: GLU 5-10, digitaliserte utsagn

Student 1

1 K 50 | Lekte ikke mye sann, som jeg husker, men hadde laerere som fikk oss greit

gjennom og jeg og andre som |3 pa hgyere niva fikk ekstra bgker.

1 k 0 | Jegvar flink, fikk oppmuntringer og ekstra bgker. Fikk ogsa hjelp til a forsta det
nye i mine nye bgker.

1 k 0 | Hadde veldig flink mattelaerer pa vgs. Alle forstod, og jeg fikk bedre karakter enn
pa ungdomsskolen.

1 k 0 | Lite innsats, gkt forstaelse pga. god larer. Andre elever ba meg om hjelp, samt at
leerer spurte om jeg kunne hjelpe om hun ikke rakk.

1 K 20 | God opplevelse, har lite negative erfaringer fra fgr.

Student 2
2 K 50 | Jegvar alltid god med tall, og regnet fort, hadde de beste karakterer, men hadde
elendige laerere. Pa vgs var jeg leerer for klassen i fritimer fordi laereren kunne
ikke norsk/engelsk.

2 k 0 | Leereren hadde grei kompetanse pa barneskolen, men av og til tok hun med seg

stykkene hjem fordi hun ikke forstod dem.

2 k 20 | Leerer brydde seg ikke om elevene forstod, hun kunne kun tysk og lite
norsk/engelsk. Frustrert pa andre elevers vegne.

2 K 10 | De andre elevene oppsgkte meg, som resulterte i at jeg fikk toppkarakter og de

andre elevene gikk fra stryk til bestatt.

2 K 15 | Salangt virker det alright.

Student 3

3 K 75 | Lekte aldri med kassebetjent. Laererne var flinke til 3 motivere meg til matte

3 k 0 | Pga. svaret som ble oppgitt ang laererne pa forrige spm.

3 k 50 | 1vgs matten var kjedelig, lzereren var ikke motiverende. 3vgs matten (ble tatt
samtidig som 1vgs matten) var spennende.

3 k 100 | @kt innsats var viktig.

3 K 70 | 8 ar uten matte har satt sine spor. Universitetsmatte er vanskeligere enn vgs
matten. De negative fglelsen kan ikke bare skrives til matte faget ma se ann hele
systemet for det.

Student 4

4 K 50 | Frajeg var liten har jeg ikke syntes matte var sa lett, selv om vi hadde flinke
leerere, fordi jeg gadd ikke jobbe noe med det og ga opp.

4 k 50 | Mine egne ferdigheter ble darligere fordi jeg ikke gjorde en innsats. Vi hadde

flinke lzerere.

4 k 10 | Pa vgs gikk det opp et lys for meg og jeg begynte a forsta mye mer. Flinke leerere
hadde vi, men de gikk litt for fort frem noen ganger.

4 k 10 | Kom opp i eksamen varen 2013 pa vgs og var passe fortvilet. Sgkte hjelp fra
leerere og andre pa skolen, og gjorde en god innsats.

4 K 70 | Jeg mgtte matte pa UiA med et apent sinn og gledet meg til dette. Det har gatt

veldig greit sa langt, og haper at dette blir en positiv opplevelse for meg.
Student 5
‘ 5 ‘ K ‘ 80 ‘ Etter hvert pa skolen var ikke lzererne like gode til & lzere bort og ting ble
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selvfglgelig vanskeligere...

5 k 0 | Jeg synes matematikk var ggy pa barneskolen og jeg fikk jobbe i ekstrabok fordi
jeg kunne det vi drev med godt.

5 k 10 | Selv om laereren var sd som sa, startet matten greit og jeg mestret det.

5 k 10 | Jeg holdt samme karakter hele varen og trengte heller ikke spesielt mye hjelp fra
leereren. Men en usikkerhet over ferdighetene mine, er der.

5 K 10 | Har ikke tidligere negative erfaringer. Det er heller na de er kommet.

Student 6

6 K 80 | Variasjoner pa hvor god mattelaerer var, gjorde at mattefglelsen/forstaelsen
kunne forandre seg gjennom grunnskolen.

6 k 0 Behersket matten bra pa barneskolen.

6 k 90 | Sinne og frustrasjon ble ikke knyttet til tidligere laerere men de laererne som var
pa videregaende.

6 k 100

6 50 | Dette har veert en skremmende opplevelse. Nivaet mitt er altfor darlig, det
trodde jeg ikke som en 6’er student med P1 og P2 matte!!

Student 7

7 K 100

7 k 20 | Gjennom hele barneskolen var jeg en av de beste i klassen i matematikk. Fikk
bryne meg pa ungdomsskolematte som var stor stas.

7 k 20 | Jeg opplevde dette pa ungdomsskolen, hvor jeg ikke var like flink lenger. Dette
kan ha hatt noe med laererne a si. Pa vgs hadde jeg en god lzerer, og jeg fikk
bedre karakterer.

7 k 30 | Delvis enig, spkte hjelp fra andre gjennom samarbeid, men laereren var god.

7 20 | Hatt gode og darlige opplevelser med matte, men universitetsniva er vanskelig.

Student 8

8 K 80

8 k 10 | Jeg syntes matematikk var ggy, og fikk til det meste.

8 K 30 | Darligere karakterer, forstod ikke alt lzereren sa. Ingen sinne mot tidligere
leerere.

8 k 0 Ikke mer innsats enn tidligere, darligere karakterer.

8 40 | Ikke mange negative erfaringer som sitter igjen.

Student 9

9 K 70

9 k 40

9 K 20

9 k 20

9 K 10 | Fgrste mgte med matematikk pa universitetsniva har ikke vaert veldig positivt.
Har fa tidligere negative erfaringer.

Student 10

10 M 30 | Jeg kjenner meg kun igjen i den siste setningen. 1 av 3 setninger. Jeg kjenner meg
ikke 100% igjen i setninger og skrev derfor 30%

10 m 30 | Litt samme svar som pa forrige.

10 m 0 | Dette stemmer ikke i det hele tatt for meg.
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10 m 50 | Jeg er delvis enig med det som star ovenfor.
10 M 40 | Jeg har mgtt matematikk pa uni, delvis positivt, delvis negativt.
Student 11
11 M 20 | Var aldri fan av matte fgr 10. klasse da jeg endelig fikk det til.
11 m 0 | Lenge siden sa husker ikke.
11 m 50 | Gikk fra gode karakterer til darlig siste aret pa vgs pa grunn av en elendig laerer-.
11 m 0 | Ok???
11 M 10 | Bare gatt 2 uker.
Student 12
12 K 80 | Har alltid likt matte, selv om det inngikk i lek var det ikke noe jeg tenkte over.
Har ogsa hatt dyktige laerere.
12 k 10 | Leereren var rettferdig og flink!
12 k 10 | Karakterene var like, snille leerere men manglet kompetanse.
12 k 40 | Opplevde darlige leerere pa vgs. Jobbet mye selvstendig.
12 K 60 | Har aldri hatt noen veldig negativ holdning til faget.
Student 13
13 M 80 | Hadde mange gode lzerere som jeg forstod utmerket, men andre sleit mer. De
brukte ikke tydelige nok forklaringer/illustrasjoner pa enkelte regnemetoder.
13 m 0 | Alle fikk «lik» behandling, men noen trengte mer enn andre av hjelp til
oppgaver.
13 m 0 | Hadde gode matematikklzerere som tok hensyn og stpttet oss i en tgff overgang
fra u.skole til vid.skole.
13 m 0 | Dajeggikk pa Hggskolen i Bergen henvendte jeg meg til min vid.skole-
matematikk leerer, og han hjalp med til & forbedre meg/henge med pa
Hggskolen.
13 M 0 Klarer meg bra, og grunnen til det er god opplzaering fra grunnskolen og
videregaende.
Student 14
14 M 70 | Jeg hadde for det meste gode matematikkleerere som klarte a forklare det pa en
forstaelig mate.
14 m 5 | Jeg forstod det meste pa barneskolen.
14 m 40 | Jeg fikk darligere karakterer, og matte arbeide hardere, men fglte aldri noe sinne
til lereren. Han var heller ikke streng.
14 M 35 | Hverken ja eller nei. Innsatsen gkte, men jeg vil ikke si at jeg er usikker i
matematikken. Dette var et svaert ledende spgrsmal.
14 M 0 | Jeg liker matematikk, og har fatt god hjelp fra starten av.
Student 15
15 K 90
15 k 10 | Visom behersket matte fikk for det meste jobbe pa egen hand med mer
utfordrende oppgaver.
15 k 15 | Den fgrste tiden pa T-matte var hardt og vi fikk en ny presentasjon av matte som
fag. Men da jeg matte over pa P-matte ble det kjedelig.
15 k 5 | Jeg fikk lite hjelp av mattelaereren og lite utfordringer, noe som gjorde at jeg
felte jeg ble darligere i matte. Dette har fgrt til at jeg tvilte pa at jeg kunne
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beherske matte pa universitetet.

15 K Vi har bare hatt matte pa universitetsniva i 2 uker, men forelgpig er inntrykket
bra.

Student 16

16 K 70 | Matematikk pa barneskolen var en lek, der jeg og andre elever hadde intern
konkurranse om a veaere best.

16 k 0

16 k 15

16 k 50

16 K 10 | Forelgpig har mgtet med universitetsmatematikk ikke veert positivt.

Student 17

17 K 80 | Matte var ein leik helit fram til ungdomsskulen 9. klasse. Laeraren hadde ikkje
god nok kompetanse til & utfordre alle elevane pa sitt niva/forksjellige metoder.
Leeraren hadde ogsa negative holdninger til sitt fag.

17 k 0 | Jegvarflinkiklassen, og laereren stgtta meg veldig. Men jeg ser na i ettertid at
lzereren ikkje stgtta de mindre flinke i min klasse.

17 k 30 | Leereren brydde seg ikkje om de som strevde, men likte oss som kunne matte.
Min ungdomsskole og barneskolelaerere laerte meg godt, 1a foran de andre.

17 k 0

17 K 0 | Positivt sjglbilde og star pa! Tror pa meg selv og VEIT at jeg skal bli best.

Student 18

18 M 80

18 m 20

18 M 60

18 M 40

18 M 50 | Matematikk pa universitetsniva har vaert sa positivt. Ikke gdelagt av evt gamle
opplevelser. Helt enig i del 1.

Student 19

19 K 100

19 m 0

19 M 50

19 m 50

19 M 50 | Har alltid hatt positive opplevelser innen matten. Ting jeg ikke gar forstatt er min
egen latskap ved for lite jobbing.

Student 20

20 K

20 k 30 | Jeg hadde veldig streng matematikkleerere pa mellomtrinn

20 K 40

20 K 50

20 K 80

Student 21

21 K 100

21 k 0
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21 k 50 | Enigivendepunktet, men det var ikke pga. laereren.

21 K 50

21 K 50

Student 22

22 K 40 | Slet generelt med matte og norsk pga darlig start som ikke ble tatt opp fra
leererens side.

22 k 30 | Leererne mine hadde god kompetanse i faget men behandlet elever ulikt. Ofte en
«sukk» elev og en favoritt.

22 k 20 | Det var stort skille mellom ungdomsskolen og videregaende, som ga darlig
selvbilde.

22 k 20

22 K 20

Student 23

23 K 60

23 k 25 | Jeg syns matte var litt vanskelig, men fikk god hjelp.

23 k 0 | Det var pa vgs, jeg virkelig forstod matte.

23 k 0 | Jeg fikk god hjelp fra laererne, og fglte jeg mestret matte godt.

23 K 25 | Matte pa universitetet har veert positivt, men ikke preget av tidligere negative
erfaringer.

Student 24

24 K 80 | Husker ikke sa godt, men tror mitt forhold til matematikk var ganske bra. Syns
det ble kjedeligere til hgyere opp jeg kom i skolen.

24 k 5 | Hadde ikke darlige opplevelser eller darlig selvtillit i matte pa barneskolen.

24 k 20 | Et vendepunkt — det ble vanskeligere pga mye regelfokus pa ungdomsskolen,
mens pa vgs matte vi helst klare oss uten regler.

24 k 50 | Karakterene i matematikk var darligere pa vgs enn pa ungdomsskolen men jeg
klarte meg greit gjennom matematikken, men mistet interessen for matematikk.

24 K 50 | Matematikk pa universitetsniva har vaert en positiv opplevelse = som har
undertrykt neg. erfaringer fra vgs.

Student 25

25 M 70

25 m 0 Likte matematikk gjennom hele skolen. Pga gode lzerere og relativt gode
kunnskaper.

25 m 30 | Leereren som beskrives pa videregaende stemmer noe, men ikke om
grunnskolen.

25 m 20

25 M 40 | Liker matte. Ingen dypt rotfestede negative erfaringer.

Student 26

26 M 100

26 m 0

26 M 0

26 m 0

26 M 0

Student 27
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27 M 0

27 m 0

27 M 0

27 m 50 | Det var ikke fgr pabygg i 2010 jeg forstod innsats = utbytte/resultater.

27 M 75 | Det har veert darlige lzerere og liten oppfglging mesteparten av barndommen,
ogsa i hjemmet.

Student 28

28 K 50 | Matte ble i stgrre grad brukt som noe man «ville» bruke ikke fordi man matte
bruke det.

28 k 0

28 k 0

28 k 10

28 K 0

Student 29

29 K 70 | Leika litt, hadde et relativt bra forhold til matte

29 k 50 | Tok ikke matte pa barneskolen sa serigst, selv om jeg fglte at laereren sa meg...

29 k 0 | Opplevde vgs helt motsatt.. Resulterte i sterkere karakterer. Mattelaereren
brydde seg om oss, og ville vart beste...

29 k 80 | Pa min vgs hadde vi «mattestudio» etter skolen pa tirsdager. Der sterke elever
hjalp vi som var litt svakere. Lgfta meg en karakter i matte!

29 K 80 | Enigi at det har veert en positiv opplevelse. Har ikke sa mange forferdelige
erfaringer med matte..

Student 30

30 M 50 | Ikke noe spesielt forhold til matte jeg kan huske fra fgr barneskolen.

30 m 0 | Jeg husker fortsatt hvor g@y og god fglelsene som barneskole matte gav meg av
mestringsfglelse.

30 m 10 | Jeg hadde blitt opplaert i at innsats er det som fgrer til resultat sa jeg jobbet meg
hardt tilen5iR1 og4iR2.

30 m 0 | Jegvisste at jeg ikke hadde samme talent i matte som min arbeidspartner men
gjorde det bare enda viktigere a jobbe hardt og systematisk.

30 M Matte jeg har mgtt her er vanskeligere.

Student 31

31 K 40 | Var aldri flink eller interessert i matte som barn. Forstod aldri logikken. Fgrst i 10
klasse fikk jeg en god lzerer som tok meg pa alvor og hjalp meg. Jeg slet med
konsentrasjonsvansker. Etter hvert syns jeg matte var spennende nar jeg fikk det
til. Leereren sa meg og tilpasset opplaeringen.

31 k 80 | Jegsletistor grad med matte. Laereren fokuserte mer pa elevene som var flinke.
De grunnleggende ferdighetene i matte laerte jeg senere. Etter at jeg begynte pa
en internasjonal privatskole i utlandet fikk jeg gynene opp for matte. (7-10
klasse).

31 k 50 | P3 IB hadde jeg forskjellige mattelaerere. En av dem tok meg med i
privatundervisning. Dette hjalp meg. De andre laererne var darlige til 3 leere fra
seg.

31 k

31 K 60
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