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Sammendrag

Det foreligger en rekke studier som har sett pa sammenhengen mellom sosiogkonomisk
bakgrunn og skoleprestasjoner, og selvregulering og skoleprestasjoner (Wiborg, et al., 2011).
Det er imidlertid fa studier som har sett spesifikt pa hvordan sosiogkonomiske risikofaktorer
i hjemmet pavirker matematikk pa 1. og 2. trinn. | denne studien undersgkes sammenhengen
mellom sosiogkonomiske risikofaktorer i hjemmet, tidlig evne til selvregulering og
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn. Formalet med studien er a se om sosiogkonomiske
risikofaktorer i hjemmet og barns tidlige evne til selvregulering kan forklare variasjon i

matematikkprestasjoner i tidlig alder.

Metode
Datamaterialet som er brukt er samlet inn gjennom forskningsprosjektet Barns Sosiale
Utvikling (BONDS), ved Nasjonalt Utviklingssenter for Barn og Unge (NUBU). Utvalget

bestar av 1159 barn fra fem forskjellige kommuner i Norge.
Analyser

Oppgavens metodologiske tilnaerming er kvantitativ. For a undersgke problemstillingen og
forskningsspgrsmalene er det gjennomfart en korrelasjonsanalyse, en multippel
regresjonsanalyse og en interaksjonsanalyse. Alle analyser i denne oppgaven er foretatt i det

statistiske analyseprogrammet SPSS.
Resultater

Resultatene viser at det er en negativ signifikant sammenheng mellom sosiogkonomiske
risikofaktorer og matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn. Det viste seg ogsa a veere en
signifikant sammenheng mellom evne til selvregulering ved 4 ar og matematikkprestasjoner
pa begge trinn. Avslutningsvis ble det funnet at kjgnn ikke er med pa & moderere denne
sammenhengen. Resultatene kan veaere med pa a understreke hvor viktig det er at samfunnet

og skolen kan veere med pa a utjevne disse forskjellene.
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1. Innledning

| dette kapittelet skal jeg introdusere og aktualisere temaet for oppgaven. Jeg skal redegjare
for valg av problemstilling, bakgrunnen og formalet med studien og forskningsspgrsmal. Til
slutt skal jeg redegjgre for oppgavens oppbygning.

1.1 Bakgrunn og formal med studien

Matematikkfaget har skapt debatter de siste arene, og interessen for matematikk er stgrre enn
den noen gang har veert (Ostad, 2010). Dette kan ha en sammenheng med at internasjonale
komparative studier har vist at de generelle matematikkunnskapene blant barn og unge i
Norge har behov for et Igft. En landsomfattende sparreundersgkelse gjennomfert av
Kunnskapsdepartementet far skolestart i 2009, viste at én av fire voksne har angst for
matematikk, og at én av fem fgler at de i liten grad behersker matematikkfaget
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Darlige erfaringer og manglende prestasjoner i
matematikk kan sette dype, negative spor i voksenlivet, da det regnes som det skolefaget

som har sterkest innflytelse pa selvoppfatningen (Sjoberg, 2006; Linnaméki, 2006).

Vi vet at matematiske ferdigheter ved skolestart er en sterk prediktor for hvordan elever vil
prestere videre i matematikkfaget (Aunio & Rasanen, 2015). Det vi enda ikke vet nok om er
hva det er som gjer at noen elever har bedre matematiske ferdigheter enn andre allerede far
skolestart. Forskning innen utdanningssosiologi har lenge sett sterke mgnster mellom
familiers sosiogkonomiske bakgrunn og akademiske prestasjoner (Bowles & Gintis, 1976;
Levels et al., 2008). Forskning har ogsa vist at stgttende familiemiljger med tilgang pa mer
leeringsmateriell og akademisk engasjerte foreldre gjar at barn presterer bedre i
matematikkfaget allerede ved skolestart. Barn som mangler dette viser seg a prestere
darligere nar det kommer til telling, tallidentifikasjon og a utfgre enkel addisjon og
subtraksjon (Anders et al., 2012).

| overgangen til skolen er det ofte forventet at barna skal klare a falge med, samarbeide og
falge leererens opplegg. For a klare dette, trenger barna en viss grad av selvregulering
(Lenes, et al., 2020). Det har blitt gjort mange studier som viser sammenhengen mellom
selvregulering og akademiske ferdigheter (Ten Braak, et al., 2019). Utviklingen av denne



komplekse kapasiteten fremmes som en av de viktigste utviklingsoppgavene for barn og
voksne gjennom livet. Evnen til selvregulering ser ut til & ha store implikasjoner for
tilpasning og fungering pa mange omrader av livet, bade pa kort og lang sikt (Moffitt et al.,
2011).

Om et samfunn skal utvikle seg, er god kompetanse i matematikk hos befolkningen en viktig
forutsetning. I tillegg er matematisk kompetanse viktig for individet i et
livsmestringsperspektiv (Parson & Bynner, 2005; Price & Ansari, 2013). Faglitteraturen
forteller oss at vi trenger matematisk kompetanse for a kunne fungere i samfunnet (Geary,
2011). Matematikkvansker har blant annet blitt omtalt som «vansken skolen glemte» (Lunde,
2003), pa bakgrunn av at det har veert forsket sa lite pd matematikkvansker sammenlignet
med sprak og lesing. Heldigvis har det blitt mer forskning pa temaet gjennom de siste arene,
0g Vi tilegner oss stadig mer kunnskap. Dette er viktig siden matematikk gir grunnleggende
praktiske og teoretiske ferdigheter man vil trenge for & kunne mestre hverdagen.
Matematiske prestasjoner kan veere utslagsgivende for bade utdanningsvalg, yrkesvalg og
dagligliv for mange. Manglende matematiske ferdigheter gir ogsa en gkt risiko for
arbeidsledighet, somatisk og mental sykdom og kriminalitet (Bynner & Parsons, 2006).

1.1.1 Tema og problemstilling

Temaet for denne oppgaven er betydningen av tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer og
tidlig evne til selvregulering for barns matematikkprestasjoner i 1. og 2. klasse. Formalet
med prosjektet er & undersgke om man kan se sasmmenheng mellom tidlige sosiogkonomisk
risiko i hjemmet, barns tidlige selvregulering og skolefaglige prestasjoner i matematikk.

Oppgaven vil undersgke fglgende problemstilling:

e | hvilken grad kan barns tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer i hjemmet, og tidlige

evne til selvregulering, forklare matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn?

Internasjonale studier viser at i de aller fleste land er det betydelig samvariasjon mellom
foreldres utdanning og barnas skoleprestasjoner (OECD 2005). Dersom barn fra hjem med
flere sosiogkonomiske risikofaktorer systematisk far darligere karakterer enn barn fra hgye
sosiale klasser, kan dette veere uheldig sett fra et samfunnsmessig perspektiv. De forskjellene

som oppstar i utdanningssystemet kan forplante seg videre og ha negative konsekvenser,



bade for samfunnet som helhet og for de enkelte elevene dette gar utover. Samfunnsmessig
kan slike skjevheter skape utenforskap, forskjeller i fysisk og psykisk helse, konflikter og
misngye. Dette kan videre fare til at samfunnet ikke far utnyttet ressursene sine pa best
mulig mate (Hansen, 2005).

For & besvare problemstillingen vil jeg undersgke tre forskningsspgrsmal:

1) Er det en sammenheng mellom matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn og tidlige

sosiogkonomiske risikofaktorer i hjemmet?

2) Henger barnas tidlige evne til selvregulering sammen med deres matematikkprestasjoner

pa 1. o0g 2. trinn?

3) Avhenger sammenhengen mellom disse familie —og barnerelaterte faktorene av barnas

kjgnn?

1.2 Oppgavens oppbygning

Jeg har gjennom denne oppgaven gnsket & se pa ulike faktorer som kan veere med pa a
forklare variasjoner i matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn. Jeg har valgt & se na@rmere pa
hvordan sosiogkonomisk bakgrunn, tidlig evne til selvregulering og til slutt kjgnn kan

forklare hvordan barn presterer i matematikk de farste arene pa skolen.

Oppgaven vil i teoridelen ta for seg matematikkferdigheter og teori om tidlige matematiske
ferdigheter, far jeg vil se neermere pa hvordan sosiogkonomisk bakgrunn kan pavirke
matematiske prestasjoner i lys av Bourdieus teori om kapital. Til slutt vil jeg se pa teori om
selvregulering og sammenhengen mellom tidlig evne til selvregulering og

matematikkprestasjoner.
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2. Matematikkferdigheter

Matematikkferdigheter er et vidt begrep som omfatter mye. | denne studien menes de
ferdighetene som forventes at man har pa 1. og 2. trinn i den norske skolen. Pa 1. og 2. trinn
er det farst og fremst telling, aritmetikk og enkle tekstoppgaver som det er forventet at
elevene skal mestre (UDIR, 2020). I de tidlige skolearene handler aritmetiske ferdigheter om
mestring av addisjon og subtraksjon med tall. Bade i form av tekstoppgaver og verbale
oppgaver (Aunio & Raséanen, 2015). | LK20 star det at elevene pa 2. trinn blant annet skal
kunne; ordne tall, mengder og former ut ifra egenskaper, beskrive generelle egenskaper ved

partall og oddetall, plassere tall pa tallinja og bruke tallinja i regning og problemlgsning.

Forskning viser at de elevene som ligger bak jevnaldrende i matematikk ved skolestart
sjelden klarer a ta det igjen (Geary, 2011). Dette forteller oss mye om hvor viktig
matematikk er, allerede fra far skolestart. Barn starter pa skolen med ulike faglige
forutsetninger. Noen har god tallforstaelse og kan allerede telle, sortere og kategorisere,
mens andre har lite av denne kunnskapen (Solem & Reikeras, 2001). Det at barn begynner
pa skolen med ulike forutsetninger for a leere matematikk og har ulik grad av matematisk
erfaring, farer til ulikheter i barns leeringsutbytte (Bjernsrud & Nilsen, 2012; Nortvedt &
Vogt, 2012). Gapet mellom barn fra ulik sosiogkonomisk bakgrunn begrunnes ofte med grad
av tidlig statte i den matematiske utviklingen. Det vil si at noen barn far mindre stgtte for

den matematiske utviklingen i hjemmet (Klein et al., 2008).

Store longitudinelle studier i USA og Canada har vist at manglende matematiske ferdigheter
ved skolestart, gker risikoen for darlig matematisk kompetanse ved slutten av grunnskolen
og utvikling av matematikkvansker (Geary, 2011). Man har sett at barn som er i risiko for &
utvikle matematikkvansker i farsteklasse, ogsa har lavere matematiske ferdigheter allerede
ved femarsalderen (Toll et al., 2011). Claessens, Duncan, og Engel (2009) fulgte over 10.000
barns lese- og matematikkferdigheter fra de var fem til elleve ar. De fant ogsa en sterk
sammenheng mellom matematiske ferdigheter ved femarsalderen og matematiske ferdigheter
ved senere alder. Vi kan altsa se at svake matematikkferdigheter rundt femarsalderen, far
den formelle oppleringen i skolen begynner, er en risikofaktor for svake

matematikkferdigheter i senere alder. Flere nasjonale og internasjonale studier viser at
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matematisk kompetanse er viktig for a kunne fungere i dagliglivet og samfunnet. (Duncan et
al., 2009; Stock et al., 2010; Toll et al., 2011).

Nar vi snakker om matematikkferdigheter, er det som oftest de aritmetiske ferdighetene vi
sikter til. Aritmetiske ferdigheter omfatter flere tallspesifikke omrader, herunder de fire
regneartene; addisjon, subtraksjon, multiplikasjon og divisjon (Butterworth, 2005).
Grunnleggende ferdigheter i matematikk defineres som en viktig side ved sosial kompetanse.
Det er ngdvendig & ha grunnleggende matematiske ferdigheter for & kunne bruke penger,
leere klokken, male, kunne lese av busstabeller og mye mer. Om man har vansker med
matematikk kan det altsd ha mange negative konsekvenser i hverdagslivet. | tillegg kan

matematikkvansker fare til ulike psykiske eller emosjonelle vansker (Geary, 2011).

Det er mange studier som har sett pa hvordan man leerer seg matematikk fra tidlig alder, men
de vektlegger ofte ulike egenskaper som de mest essensielle for barns
matematikkferdigheter. Det er ikke konsensus om ngyaktig hvilke som er de mest
avgjerende (Geary, 2013, Gobel et al., 2014; Aunio & Rdasanen, 2015). Det de allikevel er
enige om er at man for & ha gode ferdigheter i matematikk ikke er avhengig av kun én
egenskap, men en kombinasjon av flere (Gilmore, 2018).

Man ser ogsa at det gjennom tidlig identifikasjon og intervensjon kan skapes bedre
muligheter for en tilfredsstillende matematikkutvikling for alle barn, uansett forutsetninger
og erfaringer (Nortvedt & Vogt, 2012). Uten statte eller hjelp vil barn med vansker allerede i
barnehagen, fortsette a prestere lavt ogsa pa barneskolen (Jordan, Kaplan, Olah & Locuniak
2006). Om det foreligger «hull» i de grunnleggende matematiske ferdighetene, vil det veere
vanskelig for barn a tilegne seg ny kunnskap i faget. Dette betyr ikke at alle barn kan utvikle
like gode matematikkferdigheter, men at gjennom tidlig identifikasjon og intervensjon kan

man klare & jevne ut forskjellene noe.

2.1 Utvikling av matematikkferdigheter

Betydningen av perioden mellom fgdselen og femars-alderen for tilegnelse av
grunnleggende ferdigheter er veldokumentert (Hanley, 2005; Lerner et al., 2003). Barn
tilegner seg vanligvis tidlige matematiske ferdigheter i hverdagslige uformelle omgivelser og

opplevelser, som for eksempel samhandling med foreldre i hjemmet (Ginsburg, 1977). |
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matematikkfaget bygger de ulike emneomradene pa hverandre, pa en annen mate enn i andre
fag. Dette farer til at om ikke barns grunnleggende ferdigheter i matematikk er tilstrekkelige
tidlig i skolelgpet, vil det bli vanskeligere og vanskeligere a tilegne seg nye kunnskaper og
ferdigheter i matematikk (Holm, 2002). Manglende mestring av matematikk gjer seg derfor
gjerne mer gjeldende sosialt og akademisk, bade i omfang og i alvorlighetsgrad etter hvert
som innlaeringsmetodene beveger seg fra det konkrete og mer i retning av det abstrakte, og

etter hvert som elevene blir eldre.

Lenge far barn begynner pa skolen, starter de med a utvikle ferdigheter knyttet til
matematikk. Flere studier viser at utviklingen av aritmetiske ferdigheter hos barn starter
allerede i spedbarnsalderen (Gilmore et al., 2018; Wynn, 1992). Karen Wynn (1992) studerte
aritmetikk hos spedbarn. Funnene hennes indikerte blant annet at barn helt ned til et par

maneders-alderen kunne skille mellom ulike sma mengder av objekter.

Flere studier har sett pa hvilke evner som ligger til grunn for matematikkferdigheter. Aunio
& Résdnen (2015) har i en gjennomgang av longitudinelle undersgkelser analysert
resultatene fra disse. De kom frem til seks ferdigheter som kan betegnes som
kjerneferdigheter, altsa de som er av starst betydning for prestasjoner i matematikk hos barn
i alderen fra 5 til 8 ar. | sin oppsummering av resultatene mener Aunio & Rasénen at de
viktigste ferdighetene i utgvelse av matematikk er; (1) symbolsk og ikke-symbolsk
tallforstaelse, (2) forstaelse av matematiske relasjoner, som plassverdisystemet og
titallsystemet, (3) telleferdigheter og (4) grunnleggende regneferdigheter (Aunio & Ré&sénen,
2015).

Mye tyder pa at vi mennesker blir fadt med evnen til & ansla og regne med mengder. Vi
bruker ofte begrepet tallforstaelse nar vi snakker om de matematiske ferdighetene som
utvikles allerede for skolestart (Aunio & Ré&sanen, 2015). Disse ferdighetene kan vi igjen
dele inn i to mentale systemer approximate number system (ANS) og exact number system
(Subitizing) (Geary, 2013a). Dette er ferdigheter som er knyttet til telling, tallmgnstre,
tallstgrrelse og estimering. Symbolsk og ikke-symbolsk tallforstaelse bygger pa det samme,
men med en forenklet mening (Aunio & Ré&sanen, 2015).

«ANS» omhandler var intuitive evne til a skille mellom grupper av objekter i varierende

starrelse. Det er en ungyaktig evne, og den anslar bare omtrent hvilket antall objekter man
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ser. Om vi ser et lite antall objekter foran o0ss, sé kan vi ofte fa felelsen av at vi “bare vet”
hvor mange objekter det er uten at vi trenger a telle. For eksempel kan vi se en klynge med
tre mennesker foran oss, og raskt klare a forsta at det er tre personer uten at vi trenger a telle
en og en. Det er altsa denne medfedte evnen til & ansla mengder vi kaller for kANS», og den
blir av mange sett pa som en av de viktigste prediktorene for hvordan man presterer i
matematikk (Geary, 2013a). Det er allikevel ikke enighet rundt om det kan bli sett pa som
den viktigste prediktoren. Ett eksempel pa nedgang i relasjonen mellom ANS og
matematikkferdigheter er fra en longitudinellstudie gjort av Gimbert et al., (2019) av barn i
alderen 5-7 ar. Der kom det frem at relasjonen mellom ANS og matematikkferdigheter var

blitt redusert i lgpet av arene studien varte.

Vi bruker gjerne begrepet “subitizing” som en betegnelse pa var evne til & raskt og ngyaktig
gjenkjenne en liten mengde objekter. Vi bruker kortere tid, og synes det er enklere a
identifisere objekter om antallet objekter er feerre en fire. Nar vi identifiserer flere enn fire
objekter bruker vi lenger tid, og svarene blir ofte mer ungyaktige (Geary, 2013a). Vi bruker
ikke bare subitizing nar vi skal identifisere sma mengder av objekter, det kan ogsa brukes nar
vi ngyaktig skal identifisere en starre mengde objekter. Det kaller vi da for “groupitizing”.
Da grupperer man objektene inn i mindre klynger, og bruker subitizing for a identifisere
hvor mange objekter det er i hver klynge. Deretter legger man dette sammen og far et riktig
antall objekter. Hvis det for eksempel er syv godteribiter igjen pa bordet og man skal telle
disse, kan man dele de opp i to klynger pa tre og fire, far man igjen legger dette sammen
(Siegler & Hugues, 2014)

Man ser at barn allerede i sitt farste levear er i stand til & oppfatte antall, og & skille mellom
grupperinger med ulikt antall objekter der forskjellen er stor (Gilmore, 2018). Allerede fra 2-
arsalderen kan man se at barn viser noe form for forstaelse for at disse tallordene beskriver et
bestemt antall objekter, og fra rundt tre ar kan de aller fleste barn si tallordene, men ikke
nagdvendigvis i riktig rekkefglge. Rundt fire ar kan de fleste barn bade si tallordene i riktig
rekkefglge og telle objekter (Aunio & Réasanen, 2015). Sma barn vil som regel kunne si
hvilket objekt som er stgrst eller minst nar man sammenligner to objekter. Etter hvert som
barnet blir eldre, vil det ogsa kunne rangere objekter etter starrelse. Fra rundt fem ar vil barn
kunne forsta sammenhengen mellom tallord og antall. Nar barn med normalutvikling starter i

farste klasse forventes det at de skal kunne gjenkjenne tallene fra 1-10 og telle korrekt videre
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derfra. I utviklingsfasen rundt skolestart ser man en vesentlig gkning i barns evne til a

operere med tallordrekkefalgen ogsa til problemlgsning (Gilmore, 2018).

Far barnet har begynt pa skolen har det gjort seg mange erfaringer med tall og mengder;
bade ved & observere andre og ved a gjere egne erfaringer. Barnets grunnleggende forstaelse
er basert pa erfaringer de har gjort hjemme og i barnehagen (Geary, 2014).
Matematikkferdigheter bestar av mange ulike disipliner. | denne studien er det

leererrapporterte prestasjoner i 1. og 2. klasse som blir belyst.

De tidlige matematiske ferdighetene utvikler seg fra telleferdigheter til regneferdigheter, og
barn statter seg pa ulike strategier, som a bruke fingrene, gjenstander eller verbale
tellestrategier, nar de begynner & regne (Geary, 2000; Sarama & Clements, 2009). Det finnes
ikke spesifiserte kompetansemal for 1. trinn, men etter 2. trinn sier er kompetansemalene at
eleven blant annet skal kunne ordne tall, mengder og former ut fra egenskaper, sammenligne
dem og reflektere over om det kan gjares pa flere mater. De skal ogsa kunne plassere tall pa
tallinjen og bruke tallinjen i regning og problemlgsing, utforske addisjon og subtraksjon og

bruke dette til & formulere og lgse problemer fra lek og egen hverdag (UDIR, 2021).

2.2 Variasjoner innenfor matematikkferdigheter

Generell intelligens har vist seg & veere den kognitive faktoren som best kunne predikere
senere matematiske ferdigheter (Deary et al., 2007; Kyttald & Lehto, 2008). | matematikk
skiller vi mellom elever som er hgytpresterene, lavtpresterende, og elever med spesifikke
matematikkvansker. Det sies at ca. 15-20% av barn og ungdom har en form for
matematikkvansker og rundt 5-7% har spesifikke laerevansker i matematikk, ogsa kalt for
dyskalkuli (Geary, 2011). Barn med matematikkvansker kan ogsa betegnes som elever som
har "behov for spesielt tilrettelagt oppleering i matematikk™ (Lunde, 2003, s. 246).

Om det er andre faktorer enn individuelle svekkelser i nevrokognitive funksjoner, som er
ngdvendig for prosessering av tall og tallforstaelse forklarer matematikkvanskene, kan vi
bruke termen lavt presterende elever i matematikk (Mononen & Lopez-Pedersen, 2019). For
a oppfylle kriteriene ma eleven vaere vedvarende lavt presterende i matematikk, og skare
innenfor den 11.-25. persentilen i standardiserte matematikktester over en periode pa to ar

(Geary, 2011). Persentilen indikerer hvor mange prosent det er naturlig & sammenligne seg



15

med. Altsa hvor mange som gjer det bedre eller darligere enn det resultatet man har
oppnadd. Det er allikevel ingen universell enighet om hvor denne linjen mellom lavt
presterende elever i matematikk og elever med utviklingsmessig dyskalkuli skal ga. Dette
skillet handler enkelt forklart om hva som er arsaken til vanskene.

Elever med matematikkvansker har ofte vansker med tallforstaelse, telleferdigheter,
grunnleggende aritmetiske ferdigheter, plassverdisystemet og tekstoppgaver. |
diagnosemanualen DSM-V blir matematikkvansker beskrevet som en spesifikk vanske med
aritmetikk, som ikke kan forklares med en kognitiv nedsettelse eller inadekvat leering
(American Psychiatric Association, 2013). Noen barn viser et tydelig svakere faglig
forstaelses- og mestringsniva i matematikk, enn det som burde kunne forventes ut fra
evnemessige forutsetninger (Ostad, 2010; Snowling & Hulme, 2008). Disse barna mestrer

gjerne andre fag enn matematikk relativt godt.

Studier som har sett pa lavtpresterende farskolebarn har vist at barna ofte har vansker med
telleferdigheter (Reikerds, 2016). Dette kan komme til syne ved at de ramser opp tallrekker i
feil rekkefalge, eller at de glemmer et tallord i rekken. De kan for eksempel telle “syv, atte,
ti”. Barna kan ogsa ha vansker med & forsta en-til-en-korrespondansen mellom tallordet og
objektet. Dette kan man se tydelig ved at de peker fortere pa objektene enn de sier tallordene
fremfor & peke pa objektet og deretter si tallordet (Geary et al., 2000). Man ser altsa at barn
med vansker i matematikk tar i bruk mer umodne strategier i telling og har oftere tellefeil

sammenlignet med hva som er forventet pa samme alder (Geary et al., 2000).

Haytpresterende elever er ikke i seg selv et klart definert begrep. Elevene det er snakk om er
en stor og sammensatt gruppe som benevnes pa flere forskjellige mater i bade norsk og
internasjonal litteratur. I Norge bruker vi ofte ord som «evnerike, begavede, talentfulle og
haytpresterende». Brevik og Gunnulfsen definerte hgyt presterende elever som «elever som
oppnar karakterer over middels» (Brevik & Gunnulfsen, 2016, s. 211), mens i statsmelding
20 (2012-2013) er hayt presterende elever definert som «de elevene som far karakteren 5

eller 6» (Kunnskapsdepartementet, 2013).

Det som kjennetegner hgytpresterende elever, er at de har fleksible strategier og kan lgse
komplekse oppgaver ogsa nar kontekstsituasjoner er ukjente, og de ma hente ut og knytte

sammen informasjon fra flere kilder. Disse elevene evner 8 kommunisere om hvordan de har
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lgst oppgaver, & argumentere og a resonnere matematisk. Elevene som kan kategoriseres som
hgytpresterende i matematikk har god begrepsforstaelse, god kjennskap til prosedyrer og

metoder og de vet nar disse kan anvendes (Kjarnsli & Jensen, 2016).

2.2.1 Kjgnnsforskjeller i matematikk

Kjgnnsstereotypier handler om antatte forskjeller mellom kjgnnene, og kan defineres som
generelle og forenklede oppfatninger som eksisterer i en kultur, om hvilke aktiviteter og
egenskaper som passer best for hvert kjgnn (Bjerke & Haugen, 2006). Furnham, Reeves &
Budhani, 2002 fant at foreldre, ved & bruke 1Q-skar, vurderer sine guttebarns intelligens pa
omradet «matematikk og logikk» som signifikant hgyere enn sine jentebarns intelligens pa
det samme omrade. Dette handler om hva foreldrene tror, og er ikke faktiske resultater av
IQ-tester. Differansen er starst i fedrenes vurdering av barna. De vurderte guttebarna til 110 i
1Q, og 98 for jentebarna. Madrene vurderte jentene litt hayere, til 104 og guttene til 110
(Furnham et al.,2002).

Det virker ogsa & vere en utbredt enighet blant det norske folk at gutter presterer bedre i
matematikk enn jenter (Nosek et al., 2009). Allikevel er ikke dette ngdvendigvis riktig. |
gjennomsnitt far jenter bedre karakterer enn gutter, men matematikk er det faget der
forskjellene er minst mellom kjgnn (SSB, 2021). Nasjonalt har man altsa ikke funnet
signifikante kjennsforskjeller i matematikk nar det gjelder prestasjonsniva i matematikk, selv
om guttene presterer noe bedre enn jentene. Spagrsmalene som farst og fremst ser ut til &
skille kjgnnene, handler om engasjement og holdninger. Gutter gir uttrykk for en sterkere
motivasjon og en hgyere selvoppfatning relatert til matematikkfaget (Kjeernsli & Roe, 2010).
Det er altsa en stereotypi at jenter er darligere enn gutter i matematikk, til tross for at det
finnes fa resultater fra vitenskapelige undersgkelser som kan bekrefte denne stereotypien
(Furnham et al., 2002).

Det er gjennomfart flere metastudier som viser at det ikke er en signifikant forskjell pa gutter
og jenters matematikkprestasjoner pa barneskolen (Lindberg, et al., 2010). | den grad det
finnes forskijeller fant flere forskere bade at forskjellene ikke bare var minimale, men at
jentene pa enkelte matematikkomrader gjorde det bedre enn guttene. (Hyde, et al., 1990;
Steele, 2003, Lindberg et al., 2010). Om det er kjgnnsforskjeller i matematikk vil altsa
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avhenge av blant andre hvilke ferdigheter i matematikk man ser pa, hvilket tidspunkt i livet

de er analysert pa, og i hvilken kontekst analysene er blitt utfert i (Halpern et al., 2007).

2.3 Matematikk i den norske skolen

Matematikkfaget star sentralt i den norske skolen gjennom lereplanen som definerer regning
som en av de fem grunnleggende ferdighetene elevene skal tilegne seg, og er en del av
kompetansene i alle fag som er ngdvendige for leering og utvikling (UDIR, 2017a). Samtidig
er det mange elever som sliter med akkurat dette faget. Elevene det gjelder har ofte et
sammensatt vanskebilde, der matematikkvansker inngar i varierende grad. Vanskene kan ha
sammenheng med elevens forutsetninger, kvaliteten pa oppleaeringen, og med barnets

livssituasjon (statped, 2019).

| den norske skolen har vi en visjon om likhetsskolen som skal gi alle like muligheter.
Likevel er dette vanskelig, om ikke umulig & fa til i praksis, fordi barn kommer til denne
verden med ulike utgangspunkt og har ulik tilgang pa miljemessige ressurser. Korrelasjonen
man ser mellom barns sosiogkonomiske bakgrunn og barns skoleprestasjon er svakere i
Norge enn i mange andre land, men man kan fortsatt se en tydelig sammenheng, ogsa her i
Norge (Hyggen, et al., 2018, s. 184). Fenomenet har hatt en egen evne til & overleve rekken
av skolereformer, til tross for at endringer i skolen ofte har som uttalte mal  legge

forholdene bedre til rette for elevgrupper som ikke lykkes sa godt i skolen (Haug, 2004).

Den norske skolen har de siste arene gjennomgatt store forandringer. Etter at Norge i 2001
fikk de farste resultatene fra PISA-undersgkelsen er det mange ting som har blitt endret.
Resultatene den gangen viste at norske 15-aringer presterte pa et middels hgyt niva
internasjonalt, nar det gjaldt lesing, naturfag og matematikk (Jensen et al., 2019). Slik startet
innfgringen av Kunnskapslaftet med den nye laereplanen som kom i 2006. Det ble et starre
fokus pa kompetansemal som skulle oppnas, og grunnleggende ferdigheter. Matematikk var
ett av fagene som virkelig ble satt pa dagsorden. Matematikkfaget fikk et hgyere timetall og
leerernes kompetanse i faget skulle styrkes. 1 2020 fikk vi enda en ny norsk skolereform kalt
LK20. Der star det at «Matematikk er et sentralt fag for & kunne forsta mgnstre og
sammenhenger i samfunnet og naturen gjennom modellering og anvendelser. Matematikk

skal bidra til at elevene utvikler et presist sprak for resonnering, kritisk tenkning og
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kommunikasjon gjennom abstraksjon og generalisering. Matematikk skal forberede elevene
pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling ved & gi dem kompetanse i utforsking og

problemlgsing» (LK20, s.2).

TIMSS-undersgkelsen fra 2019 viser at Norske 5. trinns-elever oppnar svert gode resultater
i matematikk. De skarer hgyest sammenlignet med jevnaldrende i Norden, og er blant de
hgyest presterende i Europa. Norske elevers matematikkprestasjoner har altsa blitt bedre de
siste arene. Pa 9. trinn ligger de norske resultatene naer midten av maleskalaen. | 2021 var
den gjennomsnittlige standpunktkarakteren for elever pa 10. trinn i matematikk 3,8. Den
viser seg altsa a vere lavere enn gjennomsnittet i bade engelsk (4,1) og norsk hovedmal
(4,0). Undersgkelsen viser ogsa at norske elever trives bedre pa skolen enn i mange andre

land.

I den norske grunnskolen har flere rapporter vist at det er en klar sammenheng mellom hgyt
utdannede foreldre, og de hgyeste karaktersnittene (Gravaas 2008; Haegeland & Kirkebgen
2007). Har foreldrene dine gatt fire ar eller mer pa universitet, far du 4,5 i matte hvis vi ser
pa snittmalinger i Norge. Til sammenligning vil mattekarakteren din veere 3,0 dersom
foreldrene dine bare hadde fullfgrt grunnskolen (SSB, 2021).
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3. Sosiogkonomisk status

Som vi har sett over er det mange faktorer som kan vaere med pa a pavirke matematiske
prestasjoner, og sosiogkonomisk status er en av faktorene som har vist seg a ha mye a si for
hvilke matematiske evner barn innehar nar de starter i 1. klasse. Tidligere forskning pa sosial
bakgrunn og skoleprestasjoner vitner om en positiv sammenheng mellom hgy sosial

bakgrunn og gode skoleprestasjoner (Sirin, 2005; Bergem & Nilsen, 2016).

Begrepet sosiogkonomisk status kan defineres ved hjelp av tre underkategorier: kulturell
kapital, sosial kapital og gkonomisk kapital. Disse tre begrepene kan til sammen sies a
konstituere en definisjon pa sosiogkonomisk status, og inkluderer de stadig mer komplekse
malene man bruker for & se pa menneskers hjemmebakgrunn. Sosiogkonomisk status blir
ofte definert som et mal pa en families samlede ressurser i form av gkonomisk og sosial
kapital (Sirin, 2005). Familiens inntekt er ofte brukt som en indikator pa de gkonomiske
ressursene, mens utdanningsniva og yrke indikerer sosial status (Olsen & Turmo, 2010). Det
har gjennom mange ar blitt diskutert hvordan skolene skal jobbe for & redusere betydningen
av sosial bakgrunn, men man ser fortsatt om ikke enda tydeligere enn far, at barns sosiale
bakgrunn har stor betydning for skoleresultater.

Foreldrene er de farste til & veilede barna, og de som direkte eller indirekte sgrger for deres
farste erfaringer med mengder og tall (Blevins, et al., 2016). ”Ulikheten innenfor skolen er et
aspekt av ulikhetene innenfor kulturen” (Bourdieu, 1997; Broady, 1991, s.152). En
miljgmessig faktor som kan spille inn pa elevers motivasjon i matematikk er foreldres
holdninger til faget. Hvilket forhold foreldrene dine har til matematikk og hvor viktig de
syntes matematikk er viser seg a ha stor betydning. Om du er oppvokst med & hgre at matte
er vanskelig og uviktig kan dette veere med pa a bygge opp en angst for matematikkfaget, og
gjere at man unngar matematiske oppgaver (Gilmore, 2018). Foreldrene fungerer som
rollemodeller fra tidlig alder, og hjemmemiljget er med pa a gi et grunnlag for utvikling av

bade motivasjon, og kompetanse i matematikk.

Gjennom tidene har utdanningssystemet blitt sett pa som en arena hvor sosial ulikhet
reproduseres (Bourdieu, 1990). Nar foreldre har barn som begynner pa skolen, bringer de
med seg sin historie, sin bakgrunn og sine tidligere skoleerfaringer (Bourdieu, 1997; Karlsen

Back, 2019). Bade internasjonalt og nasjonalt foreligger det mye forskning om
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skoleprestasjoner pa alle trinn i utdanningslgpet. | Frankrike fant man allerede pa slutten av
sekstitallet at studenter fra de gverste klassene fikk de beste karakterene, og i stgrre grad tok

hgyere utdanning (Boudon 1974; Bourdieu & Passeron 2006).

Man har sett pa hvilken betydning klassebakgrunn har for om man fullfgrer skolegang, og
om man tar hgyere utdanning eller ikke. Vi vet altsa at foreldres sosiogkonomiske bakgrunn
kan fa betydning for barna helt inn i voksenalder. Dette kan vise seg gjennom deres sosiale
posisjon, inntekt og utdanningsniva. Overfaringer mellom generasjoner kan forsterke og

reprodusere sosiale ulikheter (Frgnes & Stremme, 2010).

Bourdieus begrep om kapital ligger ofte til grunn for var forstaelse av sosiale forskijeller i
utdanningssystemet. Han mente det fantes tre hovedformer av kapital: @konomisk kapital,
kulturell kapital og sosial kapital. Disse utgjer til sammen differensieringen av sosiale
klasser (Olsen & Turmo, 2010).

Den gkonomiske kapitalen omfatter alle typer skonomiske ressurser som penger, eiendom,
aksjer ravarer eller land. Den kulturelle kapitalen handler om hvordan man mestrer de
kulturelle kodene. Disse far man gjennom oppvekst eller gjennom utdannelse. Det er vanlig
a tenke at sammenhengen mellom gkonomisk kapital og skoleferdigheter ligger i at
utdanning er kostbart, og at foreldre med en sterk gkonomisk kapital kan dekke slike
kostnader. Det er imidlertid lite som tyder pa at denne sammenhengen er sarlig stor i Norge.
Utgiftene til barnas skolegang er begrenset pa grunn av et offentlig skoletilbud (Olsen &
Turmo, 2010).

Sosial kapital er alle nettverkene et menneske tilhgrer. Det kan veere venner, familie,
organisasjoner, skole eller jobb (Bourdieu, 1986). Hypotesen knyttet til sosial kapital er at
elevene gjerne gjar det bedre pa skolen nar de har et tettere nettverk rundt seg (Olsen &
Turmo, 2010).

Av de tre gruppene er det kulturell kapital som tillegges a ha starst betydning for
skoleferdigheter, og gkonomisk kapital minst. (Bourdieu, 1984; Olsen & Turmo, 2010).
Kulturell kapital kan for eksempel veere sprak, verdier, vaner, tilgang pa bgker eller
kunnskap. Teori om kulturell reproduksjon indikerer at det er en direkte sammenheng

mellom foreldrenes kulturelle bakgrunn og barnas skoleferdigheter. Det antas at foreldre som
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selv er hgyt utdannet i stgrre grad er i stand til & hjelpe barna sine gjennom skolesystemet
(Olsen & Turmo, 2010).

Bourdieu (1970) mente at utdanningssystemet ikke fungerer sa utjevnende som mange tror.
Han mente at skolen heller la til rette for reproduksjon av sosiale forskjeller. Her i Norge har
man gjennom flere studier kommet frem til relativt store forskijeller i elevers prestasjoner pa
skolen ut ifra sosial bakgrunn. Dette kan det veere flere grunner til. Foreldrene virker bade
som barnas forbilder og motivatorer. Det ble allerede tilbake pa 1980-tallet gjort
undersgkelser i Norge hvor man kom frem til at foreldrenes forventninger til barnas

skoleresultater har stor betydning for hvilke resultater de oppnar (Knudsen, 1980).

Det er store forskjeller pa barna allerede nar de begynner pa skolen, og de har svart ulike
forutsetninger for a leere bade matematikk og andre fag. Dette er ikke bare pa grunn av
medfadte evner. Noen elever har blitt opplaert hjemmefra til & kunne ta til seg leering. De
stiller ikke bare spgrsmal, men de vet hva de bar stille sparsmal om for a leere mer og de har
erfart & fa ordentlige svar pa spgrsmalene sine (Ngra, 2015). Vi ser altsa de samme
mgnstrene som Bourdieu gjorde nesten 50 ar senere; skolen er fortsatt med pa a forsterke de
forskjellene barn har med seg nar de starter i 1. klasse.

Det er flere ungdom med hgy sosiogkonomisk status som far hjelp av foreldrene sine til
skolearbeid, sammenlignet med ungdom med lav sosiogkonomisk status. Blant gutter far
53% av de med lavest sosiogkonomisk status leksehjelp fra foreldrene, mens det samme
gjelder 68% av gutter med hgyest sosiogkonomisk status. For jenter er andelen henholdsvis
49% og 71%. Det er ogsa en starre andel av foreldre med hgy sosiogkonomisk status som

snakker med barna sine om skole (Bakken & Frgyland, 2016).

Sosiogkonomiske forskjeller er ogsa tydelige nar det kommer til hvor lang utdanning

ungdom selv tror at de kommer til & ta. Ungdommer som har lav sosiogkonomisk status tror
at de kommer til & ta mindre videre utdanning. Forskjellen er aller stgrst blant guttene. 79%
av gutter med hgyest sosiogkonomisk status tror de kommer til & ta hgyere utdanning, mens

andelen blant guttene med lavest sosiogkonomisk status er 30% (Bakken, et al., 2016).

Sosiologiske arsaksforklaringer pa vansker med matematikk handler hovedsakelig om

sosiogkonomiske miljgfaktorer og fare for understimulering (Holm, 2002; Lunde, 2003).
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Barn som er fgdt og oppvokst i vanskelige sosiogkonomiske forhold har ikke de samme
forutsetningene for a leere matematikk som barn som er oppvokst i bedre sosiogkonomiske
miljger med mindre gkonomiske bekymringer (Klein, et al., 2008) De far ofte ikke tilbudet
om den faglige stimuleringen som vil veere ngdvendig for utviklingen av gode matematiske
ferdigheter. Forskjellene mellom barn fra ulike sosiogkonomisk miljger begrunnes i stor grad
av tidlig stette i den matematiske utviklingen. Det vil si at det finnes en risiko for at disse
barna far mindre statte til den matematiske utviklingen hjemme, og dermed far mindre
stimuli enn barn fra mer ressurssterke miljger (Klein et al., 2008). Det har altsa lenge veert

kjent at elevenes hjemmebakgrunn har en viss innvirkning pa deres skoleprestasjoner.

3.1 Sosiogkonomiske risikofaktorer

Risikofaktorer er en fellesbetegnelse brukt om forhold som gker faren for at personer
utvikler problemer. Ved a redusere risikofaktorene og forsterke beskyttelsesfaktorene blir
risikoen lavere for en uheldig utvikling (Major m.fl., 2011; Rutter, 1985). | denne oppgaven
har det blitt laget en kumulativ risikoskare for sosiogkonomiske risikofaktorer fra 1-5. Det
som inngar i denne skaren er (1) foreldrenes utdanning (2) foreldrenes yrke (3) gkonomiske
utfordringer (4) hjemmets tilstand (5) foreldrenes sivilstatus (om de er aleneforsgrgere). Alle
disse fem faktorene er sett pa som elementer som utgjer en risiko for a ha en negativ

pavirkning pa barn.

I Norge handler ikke foreldrenes gkonomi om overlevelse. Alle norske statsborgere har krav
pa ngdvendig medisinsk hjelp, tak over hodet og mat pa bordet. Derimot handler det om
livskvalitet, ressurser og evne til & falge de sosiale og kulturelle normene vi har i landet vart.
Norge er blant de landene i verden med hgyest levestandard og lavest ulikhet i inntekt. Vi
har sma forskjeller, hay tillit blant folk og stor grad av trygghet. Samtidig finnes det familier
som faller utenfor pa grunn av darlige levekar eller svak gkonomi (NOU, 2020). Selv om
inntekten i Norge er mindre prediktiv for barns resultater pa skolen enn i sammenlignbare
land, ser man at foreldrenes utdanning nesten har like mye a si for barns sosiogkonomiske
utfall i Norge som i USA (Salvanes, 2017).

De siste 15-20 arene har det veert en betydelig gkning i andelen og antall barn som lever i

familier med vedvarende lavinntekt. 11,3% av alle barn i Norge tilhgrte en husholdning med
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vedvarende lavinntekt i 2018. Dette utgjer rundt 111 000 barn (SSB, 2020). Elstad og
Stefansen (2014) fant at familiens gkonomi har mer a si for foreldrenes oppfarsel ovenfor
barna enn hva foreldrenes utdanning har. Dette kan vere fordi gkonomi pavirker de fleste
aspekter i livet, og er roten til mye bekymringer og uro.

Fra forskning om utdanning vet vi at barn med rike og velutdannede foreldre gjer det bedre
pa skolen og tar lenger utdanning enn barn fra familier i lavere sjikt (Elstad & Stefansen,
2014). Studier av Alexander, Entwisle & Bedinger (1994) fant at foreldre med moderat til
hgy inntekt og utdanningsniva har meninger og forventninger som i hgyere grad korrelerer
med barnas prestasjoner pa skolen enn de med lavere inntekt. Vi har sett at foreldrenes
utdanningsniva har sterk sammenheng med elevenes mestringsniva i bade lesing, engelsk og
i regning, men de siste arene har ogsa foreldrenes inntekt fatt starre betydning for elevers
skolefaglige prestasjoner (Bakken & Elstad 2012).

At familien har lite gkonomiske ressurser, kan pavirke familien pa mange ulike mater. Darlig
gkonomi kan fare til at familien ikke har rad til & betale for ting som kunne vert med pa a
fremme barnets utvikling, som for eksempel organiserte fritidsaktiviteter. | tillegg kan
gkonomiske bekymringer ha en negativ pavirkning innad i familien. Det kan fare til mer

krangling og darlige sosiale relasjoner som pavirker barnas livskvalitet.

Sandbak og Pedersen (2009) fant at barn i familier med lav inntekt far litt darligere
karakterer, skulker skolen noe oftere, dropper oftere ut av videregaende skole og deltar
mindre i organiserte fritidsaktiviteter enn barn fra familier med hgy inntekt. Man ser altsa at
a inkludere hjemmemiljget og hvilke holdninger foreldrene har til skolen, kan bidra til en

bredere forstaelse for hva som er arsaken til at barn presterer ulikt i matematikk.

Foreldrenes utdanningsniva er sett pa som en mulig faktor som kan bidra til ulikheter i barns
prestasjoner i skolen generelt, og her mer spesifikt i matematikk (Wiborg et al., 2011;
Bakken, 2010). SSB-rapporten «Utdanningslapet til personer fgdt i 1975, 1985 og 1995»
kom frem til at foreldrenes utdanningsniva ogsa pavirker barnas karrierevalg. Sju av ti elever
som har foreldre med hgyere utdanning falger i deres fotspor. Blant elever med foreldre uten
hgyere utdanning velger 65 prosent en yrkesfaglig vei (SSB, 2019).
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Det finnes flere utenlandske studier som har undersgkt sosial bakgrunn og hvordan det kan
knyttes til matematiske konsepter (Anders, et al., 2010; Ramani & Siegler, 2008).
Resultatene viste at familiebakgrunn hadde betydning for prestasjoner hos barna allerede fagr
de begynte pa skolen, og at gapet bare ble starre med alderen. De fant at kjgnn, foreldrenes
sprak, mors utdanningsniva og sosiogkonomisk status var assosiert med barnas tidlige
matematikkferdigheter. Mors utdanningsniva hadde spesielt en signifikant pavirkning pa

tidlige matematikkferdigheter.

Det kan likevel stilles sparsmal ved om det faktisk er foreldrenes utdanningsniva som
pavirker barnas matematikkprestasjoner, eller om det handler om at lavt utdanningsniva ofte

henger sammen med andre utfordringer i hjemmet (Ramani & Siegler, 2008).
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4. Tidlig selvregulering

Som vi s i gjennomgangen av variasjoner innenfor matematikkprestasjoner, er det ogsa
andre forhold som kan vere med pa a forklare variasjon i barns matematikkferdigheter.
Blant annet har barns tidlige evne til selvregulering vist seg a kunne veaere med pa a forklare
forskjellers i barns tidlige matematikkprestasjoner. Selvregulering omhandler prosesser hvor
man igangsetter, opprettholder eller kontrollerer sine tanker, handlinger eller emosjoner, med
et mal om & oppna et gnsket utfall eller unnga et ugnsket utfall (Strauman et al., 2011). Som
nevnt tidligere vil selvregulering i denne oppgaven vise til barnets evne til a fleksibelt
kontrollere og tilpasse sine tanker, falelser og handlinger i mgte med omgivelsenes
forventninger og krav (Backer-Grgndahl & Nerde, 2015). Selvregulering kan altsa sies a
veere kapasiteten til 4 endre selvets responser for & oppna et gnsket stadium eller utfall som
ellers ikke ville ha kommet naturlig (Bauer & Baumeister, 2011).

Selv om det finnes mange forskjellige definisjoner av begrepet selvregulering, sa er det
gjennomgaende at det inkluderer evnen til & regulere egne tanker og atferd ved & hemme
impulser, huske informasjon og bearbeide den i tillegg til evnen til & holde og skifte fokus
(Ten Braak, et al., 2019). Enkelt oppsummert kan man si at selvregulering handler om evnen
til & styre tanker, falelser og atferd i en bestemt retning (Zelazo & Carlson, 2012). Man kan
si at & veere selvregulert vises ved & opptre i henhold til samfunnets forventninger, normer og
regler (Bauer & Baumeister, 2011). Denne typen ferdigheter utvikles i interaksjon med
omgivelsene, og foreldrene er sett pa som de viktigste eksterne kildene i utviklingen
(Thompson, et al., 2013). Foreldrene er med & pavirke barnas selvregulering gjennom hvilket
miljg de vokser opp i, hvilke rollemodeller de er og gjennom hvilke tilbakemeldinger de gir
barna. De individuelle forskjellene i barns tidlige evne til selvregulering vil bade variere ut
ifra barnas genetikk, hjemmemiljg og etter hvert ogsa barnehagen.

Lenes et. al (2020) fant at barnas selvregulering i barnehagen har sasmmenheng med
matematikkutviklingen i farste klasse. Det vil si at barna som viste hgyere grad av
selvregulering i barnehagen, fikk bedre matematikkresultater i farste klasse enn de som viste
lavere grad av selvregulering. I tillegg viste disse barna hgyere grad av selvregulering i
farste klasse. Hvorfor sliter noen, men ikke andre, med & vente pa sin tur, konsentrere seg

om det de driver med, eller huske og falge reglene i lek? Og kan man allerede i barndommen
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legge til rette for utvikling av bedre selvregulering? (Backer-Grgndahl & Nerde, 2015).
Selvregulering er et stort og omfattende begrep som ofte defineres, males og forstas pa ulike
mater i forskningslitteraturen. Noen sidestiller selvregulering med en form for indre
selvkontroll (Ogden, 2015), mens andre ser pa selvkontroll som en smalere del av
selvregulering (Carver & Scheier, 2011; Hofmann et al., 2012). Selvregulering er en viktig
ferdighet fordi den bidrar til at vi klarer & konsentrere oss, lgse komplekse problemer, samt

planlegge og gjennomfare oppgaver (Ten Braak, et al., 2019).

Selvregulering er et begrep som ofte blir misforstatt. Det forveksles gjerne med disiplin eller
hvor godt oppdratt noen er. Noen tror det handler om at barna skal leere seg & sitte rolig i
timen og a rekke opp handa. Dette er ikke ngdvendigvis sant. Barn som utvikler god
selvregulering vil ofte ha det lettere i situasjoner i skolen der dette kreves, men det betyr ikke

at selvregulering og disiplin er det samme (Ten Braak, 2020).

| smabarnsperioden gar barn gjennom en stor endring og utvikling av ferdigheter i
selvregulering. Barna bruker gjerne enkle metoder for a trgste seg selv, som 4 sutte pa
tommel eller smokk eller & grate. Spedbarn er veldig emosjonelt reaktive, og reagerer gjerne
pa ulike situasjoner med kraftige emosjonelle uttrykk. I det farste levearet er barnet derfor
ofte avhengig av omsorgsgivere for & klare a roe seg ned. Dette kalles for ytreregulering, og
anses av mange som den farste av tre faser for & utvikle selvregulering. Barnet sies & bevege
seg fra ytreregulering, til samregulering, og til sist til selvregulering. Ved samregulering sies
det at barnet og omsorgsgivere sammen bidrar til at barnet reguleres. Barnet har altsa begynt
a lere seg noen teknikker, samtidig som disse ikke er godt nok innarbeidet eller mange nok
til at det klarer a regulere seg selv. Nar barnet etter hvert klarer & regulere seg selv uten hjelp,
kan man si at det har oppnadd selvregulering. (Kvello, 2015). Forskning viser at evne til
selvregulering hos sma barn kan forutse senere faglige prestasjoner (Sterksen, et al., 2014)

Vi regulerer altsa oss selv hver eneste dag uten at vi en gang tenker over det. Vi gjer lekser
selv om vi egentlig er slitne etter skolen, drar pa trening selv om vi helst vil synke ned pa
sofaen, eller gar forbi den godterihylla i butikken og plukker med oss det vi skal ha til
middag. Samtidig som vi lager middag sa svarer vi pa telefoner og prgver a huske pa hva vi
skulle forberede til mgtet i morgen. Vi regulerer dermed oss selv ved a dytte unna

forstyrrelser og fristelser og ved a gjare flere oppgaver pa en gang (Backer-Grgndahl &
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Nzrde, 2015). Noe som er viktig & huske pa er at barns evne til selvregulering ikke er noe
som utvikles automatisk eller kommer av seg selv som et resultat av modning.
Selvregulering handler om en rekke ferdigheter som ma lares og gves pa (Zelazo & Carlson,
2012).

4.1 Evne til selvregulering og matematikkprestasjoner

Overgangen fra barnehage til skole kan vere utfordrende for mange barn. Leeringsmiljget pa
skolen krever i stgrre grad at barna sitter rolig og falger med i undervisningen, eller at de
skal evne & jobbe selvstendig med arbeidsoppgaver. Skolen gir nye sosiale og faglige
utfordringer. Alle disse nye utfordringer krever at barna tar i bruk selvreguleringsferdigheter
Barns selvregulering og tidlige akademiske ferdigheter i barnehagen er viktig for en
vellykket overgang til formell skolegang og videre akademisk prestasjon (Duncan et al.,
2007). Flere studier viser ogsa at selvregulering har en sammenheng med tidlige akademiske
ferdigheter i matematikk (Lenes et al, 2020).

Selvregulering er viktig nar vi skal lzre oss nye ferdigheter og kunnskap, spesielt nar
oppgaven er kompleks. Nar vi har automatisert en ferdighet, trengs det ikke lenger sa mye
selvregulering. | en studie gjort av Ten Braak, Stgrksen, Idsge og McClelland (2019)
kommer det fram at det er en sterk sammenheng mellom selvregulering og matematiske
ferdigheter hos barn og at den gar begge veier. Det betyr at barnas selvregulering ikke bare
har noe a si for hvordan de klarer seg i matematikk, men at deres matematiske ferdigheter
ogsa har noe 4 si for deres evne til selvregulering i forste klasse. Forskerne fant ikke en slik
sammenheng mellom selvregulering og tidlige leseferdigheter (Ten Braak, et al., 2019).
Dette forteller oss at det er en spesielt sterk sammenheng mellom selvregulering og
matematikk. En OECD-rapport basert pa tall fra PISA viser at norske elever mangler
utholdenhet til & jobbe med utfordrende matteoppgaver som krever ekstra innsats (OECD,
2013). Dette til tross for at de oppfatter matematikk som et fag med stor betydning for videre

utdanning og jobbmuligheter.

Selvregulering inkluderer evnen til & modulere atferd gjennom integrering av
oppmerksomhets- eller kognitiv fleksibilitet og arbeidsminne (McClelland et al., 2014).

Disse kognitive komponentene omtales ofte som eksekutive funksjoner. (Miyake et al.,
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2000). Barns selvregulerende ferdigheter blir sett pa som en viktig prediktor for senere
akademiske prestasjoner (Blair & Raver, 2015). Dette kan komme til syne nar barn ignorerer
irrelevante impulser og distraksjoner, lytter til og husker instruksjoner eller bytter
oppmerksomhet fra en aktivitet til en annen i klasseromssituasjoner (McClelland et al.,
2014). Nar det kommer til matematikk kan barn for eksempel trenge a ignorere visse
aspekter ved et matematisk problem mens de oppdaterer andre (Blair, et al., 2008; Blair &
Raver, 2015).

Starksen et al., (2014) fant at norske jenter presterte litt bedre enn gutter i begge typene av
atferdsregulering de testet dem i. De ble bade testet direkte i en «hode, skulder, kne og ta
oppgave» og indirekte gjennom at leererne vurderte deres evne til atferdsregulering i
klasserommet. | tillegg fant de ogsa at foreldrenes sosiogkonomiske bakgrunn relaterer
positivt til jenters individuelle atferdsregulering, men ikke gutters. Jentene med lav
sosiogkonomisk bakgrunn var omtrent pa niva med guttene nar det gjaldt selvregulering,
mens de med hgy sosiogkonomisk bakgrunn hadde hgyere grad av selvregulering. Studien
viser altsa at foreldrenes SES kan pavirke jenters og gutters individuelle atferdsregulering
ulikt.
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5. Oppsummering

Vi har gjennom teoridelen sett pa ulike faktorer som kan vaere med pa a forklare variasjon i
matematikkferdigheter pa 1. og 2. trinn. Vi har sett at sosiogkonomisk bakgrunn kan vare
avgjarende for de kunnskapene barn har med seg nar de starter i 1. klasse, og dermed ogsa
hvordan de presterer i matematikkfaget. Vi sa ogsa selv om kjgnnforskijeller i matematikk er
en kjent stereotypi, er matematikk faktisk det faget det forskjellene er minst mellom kjgnn. |
henhold til Bourdieu (1997), vil det altsa veere mer sannsynlig at foreldre med hgy utdanning
overfgrer ferdigheter og holdninger til sine barn som er sentrale for & lykkes i skolen. Videre
sa vi ogsa at forskning har sett pa tidlig evne til selvregulering som noe som kan veere med

pa & predikere hvordan man vil gjere det pa skolen, og da spesifikt i matematikk.
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6. Metode

| dette kapitelet skal jeg redegjgre for de ulike metodiske valgene som er tatt. Det vil bli en
gjennomgang av metode og design, hvilke maleinstrumenter som er brukt, samt en
introduksjon av variablene som benyttes i denne studien. | tillegg vil jeg fortelle litt om de
statistiske metodene som er brukt for & analysere dataene. Formalet med kapittelet er a legge
frem og drefte oppgavens metodiske verktay, vurderinger og de valgene som er tatt for a

undersgke oppgavens problemstilling.

6.1 Valg av metode og design

Da jeg skulle bestemme meg for valg av metodisk tilneerming endte jeg pa en kvantitativ
studie. Grunnen til dette var at jeg ensket meg generaliserbare data, og jeg gnsket meg et
utvalg som var stort nok til a kunne trekke starre linjer til resten av befolkningen. Ettersom
forskningsspgrsmalene i oppgaven ikke bare gnsker a finne sammenhengen mellom X og Y,
men ogsa hvordan ulike variabler pavirker Y, falt valget pa a bruke en bivariat
korrelasjonsanalyse, en multippel regresjonsanalyse og en interaksjonsanalyse.
Datamaterialet som ligger til grunn for denne studien er hentet fra studien-"Barns sosiale
utvikling” (Behaviour Outlook Norwegian Development Study; BONDS) (Nerde et al.,
2014). Dette er en prospektiv longitudinell studie som er ledet av Ane Nerde ved Nasjonalt

utviklingssenter for barn og unge (NUBU). Studien hadde oppstart i 2004.

6.2 Design

Malet med denne studien er & undersgke i hvilken grad tidlige sosiogkonomiske
risikofaktorer, og barns tidlige selvregulering kan vare med pa a predikere
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn, og om sammenhengen avhenger av barnas kjgnn.
Jeg har derfor valgt a benytte meg av data fra en longitudinell prospektiv studie.
Longitudinelle prospektive studier falger et utvalg over tid, og samler inn informasjon pa
flere tidspunkter. En av fordelene med dette er at det kan gi flere holdepunkter for kausalitet
enn tverrsnittstudier som har alle observasjoner ved kun ett tidspunkt. Ved longitudinelle

studier kan man ofte komme et skritt nsermere svaret pa hva som er arsak og hva som er
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virkning. | prospektive studier falges deltakerne fremover i tid (Johannessen &

Kristoffersen, 2006). Man kan altsa fglge de samme observasjonsenhetene eller individene
lenger over tid. | dette tilfellet over flere ar. Det kan veere en stor fordel a felge personene i
en undersgkelse over lang tid. Dette kan blant annet bidra til & f4 en mer inngaende innsikt

av hva som har skjedd med individene underveis tid (Johannessen & Kristoffersen, 2006).

6.3 Utvalg

Familiene som er med pa forskningsprosjektet BONDS var bosatt i Drammen, Porsgrunn,
Tinn, Bable og Skien, og ble rekruttert pa lokale og offentlige helsestasjoner (Naerde et al.,
2014). 1931 familier ble informerte om studien av helsesgstre ved barnas femmaneders
helsekontroll. Totalt 1465 familier takket ja til a bli kontaktet, og 1159 valgte a delta i
studien. Inkluderingskriteriene var at barnet var i riktig alder, og at minst en forelder kunne
delta uten tolk. Utvalget er jevnt fordelt mellom gutter og jenter. Barna er fulgt fra de var et

halvt ar gamle, gjennom barnehage og videre inn i skolen.

6.4 Statistiske analyser

For & kunne besvare oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal har jeg gjennomfart
bivariate korrelasjonsanalyser, multiple regresjonsanalyser og til slutt en interaksjonsanalyse.
Pa grunn av tidsbegrensinger har det ikke blitt gjennomfart en frafallsanalyse av disse
dataene.

6.4.1 Bivariat korrelasjonsanalyse

En bivariat korrelasjonsanalyse brukes nar man skal se pa samvariasjonen mellom to
variabler. Jeg utfarte en korrelasjonsanalyse for a se pa sammenhengen mellom tidlige
sosiogkonomiske risikofaktorer, tidlig evne til selvregulering (uavhengig variabler) og
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn (avhengige variabler). Ved a gjare en bivariat
korrelasjonsanalyse kan man undersgke om det er en korrelasjon mellom to variabler, og
styrken pa denne (Gall et al., 2007). Korrelasjonsanalysen ble gjennomfart ved bruk av
Pearson korrelasjonskoeffisient (r), som er et standardisert mal som angir styrken i et forhold

mellom to variable (Field, 2018). Verdien pa korrelasjonskoeffisienten kan variere fra -
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1(negativ korrelasjon), 0 (ingen sammenheng) til 1 (positiv sammenheng). En negativ
korrelasjon betyr at hgye verdier pa den ene variabelen henger sammen med lave verdier pa
den andre variabelen. En positiv korrelasjon indikerer pa sin side at hgye verdier pa den ene
variabelen henger sammen med hgye verdier pa den andre variabelen (Howitt & Cramer,
2011). Det er viktig & bemerke at en korrelasjon ikke sier noe om arsaksforhold mellom

variabler (kausalitet), men kun indikerer hvilken samvariasjon som finnes.

Det er ngdvendig a utfare en bivariat korrelasjonsanalyse far man kan gjere en multippel
regresjonsanalyse. En slik regresjonsanalyse krever at det er en korrelasjon mellom prediktor
og utfallsvariabel, og det bar ikke veere en hgy korrelasjon mellom prediktorvariablene. En
sterk korrelasjon mellom prediktorene kan pavirke koeffisientene og det kan bli
problematisk a finne unik variasjon fordi de potensielt maler deler av det samme (Field,
2018).

6.4.2 Multippel regresjonsanalyse

En multippel regresjonsanalyse er en statistisk analyse som omfatter to eller flere uavhengige
variabler, og en avhengig variabel (Solbakken, 2019). | motsetning til korrelasjonsanalysen
som kun paviser hvorvidt det er korrelasjon mellom variabler, sa kan en multippel
regresjonsanalyse vise i hvilken grad flere uavhengige variabler predikerer en utfallsvariabel
(den avhengige variabelen). Multippel regresjonsanalyse benyttes med andre ord nar man
skal kunne vise betydningen av flere relevante uavhengige variabler pa en avhengig variabel
(Befring, 2007). Ved a bruke ulike former for multippel regresjon, kan man undersgke hvor
stor del av variasjonen i en avhengig variabel som kan forklares av de uavhengige
variablene, bade hver for seg og samlet (Kleven, 2002b). Denne analyseformen gjar det ogsa
mulig & se pa hvordan flere andre potensielt viktige faktorer, som for eksempel kjgnn er med

pa a pavirke matteprestasjonene i 1. og 2. klasse (Diez, 2015).

Effekten av hver enkelt uavhengig variabel pa den avhengige variabelen blir kontrollert for
alle de andre uavhengige variablene som inngar i analysen, og dermed vil man kunne
avdekke eventuelle spurigse sammenhenger. Det betyr at det er en bakenforliggende variabel
som er arsaken til sammenhengen (Befring, 2007). Fordelen med multippel

regresjonsanalyse er at man i analysen kan fjerne effekten fra andre alternative
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forklaringsvariabler. Dette farer til at man med sterre sikkerhet kan konkludere med hvilken

relasjon som eksisterer mellom undersgkelsens avhengige og uavhengige variabler.

R-verdier (beta) er standardiserte koeffisienter som blir brukt som mal pa hvor sterk effekt
den uavhengige variabelen har pa den avhengige variabelen, og om denne er signifikant. En
standardisert koeffisient er et utrykk for endringen i den avhengige variabelen malt i
standardavvik, assosiert med et standardavviks endring i den uavhengige variabelen, gitt at
de andre uavhengige variablene holdes konstant (Field, 2018). De standardiserte beta-
verdiene kan sammenlignes mot hverandre med tanke pa hvem som har sterkest
sammenheng med utfallsvariabelen. | dette tilfellet viser det altsa hvor mye de uavhengige
variablene og kovariatene pavirker matematikkprestasjoner i 1. og 2. klasse. R2 (R square)
angir hvor mye av variabiliteten i den avhengige variabelen som forklares av modellen
(Field, 2018).

6.4.3 Interaksjonsanalyse

En interaksjonseffekt, ogsa kalt for en moderatoreffekt er en variabel som kvalifiserer en
assosiasjon mellom en predikerende variabel og en utfallsvariabel (Field, 2018). Effekten
som den predikerende variabelen har pa utfallsvariabelen er avhengig av verdien pa en tredje
variabel (Solbakken, 2019). En interaksjonsanalyse av data vil kunne avdekke om det er en

variasjon i sammenhengen mellom prediktorvariabelen og utfallsvariabelen (Field, 2018).

For & utfare interaksjonsanalysen ble det laget interaksjonsledd ved a sentrere variablene
som skulle innga i interaksjonsanalysen. Kjgnn har blitt rekodet slik at gutt har verdi 0 og
jente har verdi 1. Variablene ble sentrert ved a trekke gjennomsnittet for gruppen fra hver
persons verdi. Dette gjar at gjennomsnittet i variabelen ble 0, mens standardavviket forble
likt. Jeg brukte sentrerte skarer nar jeg laget interaksjonsledd for & redusere risikoen for
multikolinearitet. Multikolinearitet er nar det er en sterk korrelasjon mellom predikorene.
Det er det ikke i denne studien (Field, 2018).

6.5 Introduksjon av variablene

Matteprestasjoner i 1. og 2. klasse
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For a teste barnas matematiske ferdigheter ble barna vurdert med Social Skills Improvement
System Rating Scales (SSIS-RS). SSIS-RS er utviklet for & kunne vurdere sosiale
ferdigheter, problematferd og akademisk kompetanse hos barn og ungdom fra 3 til 18 ar. Pa
den akademiske kompetanseskalaen, vurderer larere elever pa omrader som lesing og
skriving, matematikk samt motivasjon. For denne studien ble det elementet som dekker
barns prestasjoner i matematikk brukt. Spesifikt ble leererne spurt hvordan et gitt barn
presterte nar det gjelder forventninger til klassetrinn i matematikk pa en 5-punkts skala (1 =
de laveste 10 %, 2 = de nest laveste 20 %, 3 = de midterste 40 %, 4 = de nest hgyeste 20 %,
5 = de hgyeste 10 %).

Variablene sumskare matte 1. klasse og sumskare matte 2. klasse viser til leererrapporterte
resultater i matematikk for elevene ved 1. og 2. trinn sammenlignet med a) de andre i klassen
og b) forventninger i forhold til klassetrinnet. Skarene pa forventninger i forhold til
klassetrinnet og sammenlignet med de andre i klassen korrelerte veldig hgyt, med en
korrelasjon (Pearson r) pa .96 i 1. klasse og .97 i 2. klasse. Disse ble dermed slatt sammen til
to variabler med navnene sumskare matte 1. klasse og sumskare matte 2. klasse, som varierer
fra 2 til 10.

Det er funnet hgy stabilitet i hvordan lerere plasserer barn i disse brede
prestasjonskategoriene (Gresham & Elliott, 2008). Validiteten av laerervurderte prestasjoner
kan styrkes ut ifra fra en metaanalyse av 73 studier, som fant en samlet korrelasjon pa .63
mellom laerernes vurderinger av elevprestasjoner og standardiserte testresultater (Studkamp et
al., 2012).

Sumskére Matte 1. klasse

400 M

gan = 7,22
Std. Dev.= 1,912
N=873

300

200

Frequency

0 2 4 6 8 10 12

Sumskére Matte 1. klasse
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De to spersmilene som inngar i malet sumskaren matte i 1. klasse har en Cronbach’s Alpha
pa .979. Dette betyr at reliabiliteten for dette malet er hgy. Denne figuren viser
svarfordelingen for de leererrapporterte matteprestasjonene i 1. klasse. Gjennomsnittsskaren
ligger pa 7.22 (SD 1.91), men skewness er -.292 og kurtosis er pa -.124. Dette forteller oss at

utvalget er ganske symmetrisk og at det heller ikke er spesielt spisst.

Sumskare Matte 2. klasse
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De to spgrsmalene som inngar i malet sumskaren matte i 2. klasse har en Cronbach’s alpha
pa .985. Reliabiliteten kan derfor anses som hgy. Denne figuren viser svarfordelingen for de
lererrapporterte matteprestasjonene i 2. klasse. Gjennomsnittsskaren ligger pa 7.19(SD
2.195), men skewness er pa -.481 og kurtosis er -.343. Utvalget er altsa relativt normalfordelt

her ogsa, men det heller litt mot & vaere hgyreskjevt.
Tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer

Det har blitt laget en kumulativ risikoskare ut ifra 5 foreldrerapporterte malinger av
sosiogkonomisk status fra barnas farste levear. Disse 5 risikofaktorene er (1) foreldrenes
utdanning (2) foreldrenes yrke (3) gkonomiske utfordringer (4) hjemmets tilstand (5)
foreldrenes sivilstatus (om de er aleneforeldre). Det ble laget en individuell tallskare for
disse variablene som indikerer om risikoen er hgy eller lav, angitt ved antall

sosiogkonomiske risikofaktorer som var til stede i barnets farste levear (fra 0-5).

Hayeste utdanningsniva ble rapportert av bade mgdre og fedre, og familier med minst 1
forelder som fullferte mindre enn 2 ar pa videregaende ble klassifisert som

hagyrisiko. Tilsvarende ble yrkesstatus rapportert av begge foreldrene. Hay risiko ble her
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definert som & ha 1 forelder som er arbeidsledig og/eller mottar trygd eller a vaere
hjemmevarende. Familier ble ansett for & ha hay gkonomisk risiko hvis en av foreldrene
hadde varige gkonomiske vanskeligheter i lgpet av det foregaende aret. Boligtilstanden ble
evaluert for om de eier boligen, antall rom og generell tilfredshet med boligen. 2 av
forholdene ble kategorisert som hgyrisiko: & ikke eie bolig, noe som er normativt i Norge, at
de bor i en bolig med faerre enn 2 rom eller er misforngyd med bolig. Til slutt s& man pa
status som enslig forsgrger fra mgdrenes rapporter (eller farsrapporter i et lite antall tilfeller),
sivilstatus og gjeldende boform nar barnet var 6 maneder gammelt. Om foreldrene ikke

bodde sammen eller at moren var enslig, enke eller atskilt fra barnets far utgjorde hay risiko.

Som det fremkommer av oversikten under hadde 68,1% av familiene som deltar i studien
ingen av disse risikofaktorene i hjemmet da barnet var mellom 6 og 12 maneder gammelt.
21,5% hadde 1 risikofaktor, 7,1% hadde 2, 2,3% hadde 3 og 1% hadde 4 risikofaktorer i

hjemmet. Det var ingen familier som hadde alle 5 risikofaktorer.

Antall risikofaktorer N Prosent
I hjemmet

0 741 68.1%
1 234 21.5%
2 7 7.1%

3 25 2.3%

4 11 1.0%
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| denne figuren illustreres ogsa fordelingen nar det gjelder tidlige sosiogkonomiske
risikofaktorer. Variabelen tidlig sosiogkonomiske risikofaktorer har en skewness pa 1.988,
mens kurtosis er 4,053. Her er altsa resultatet tydelig skjevfordelt mot venstre. Dette er fordi
den starste andelen av utvalget hadde 0 tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer i hjemmet.

Kurven er ogsa derfor ganske spiss.
Selvregulering ved 4 ar

Et sett med fire oppgaver, som bygger pa arbeid av Kochanska med kolleger (Kochanska &
Knaack, 2003; Backer Grgndahl, Nerde & ldsge, 2018) som er blitt ytterlige modifisert av
Mawby (2007), ble brukt til & male selvregulering. Barna ble testet i: Shapes, Circle,
Whisper, and Gift Delay. | Shapes, som skal male innsatskrevende oppmerksomhet, ble
barna presentert kort med sma former (f.eks. banan) inne i stgrre former og deretter bedt om
a navngi den mindre formen. | Circle-oppgaven ble barn bedt om & tegne langs linjen til en
forhandstegnet sirkel tre ganger mens de ble tidsbestemt; farst til trening, sa sakte som
mulig, og til slutt sa fort som mulig. Whisper antas a teste barnets evne til  kontrollere og
senke stemmen. Barna ble bedt om a hviske — ikke skrike eller fortelle med normal stemme —
navnene pa kjente gjenstander (f.eks. iskrem). Gift Delay tester atferdskontroll i naerver av
en gave. Under denne oppgaven ble det presentert en gave til barnet, og barnet ble bedt om a
std vendt mot en vegg og ikke snakke eller snu seg mens intervjueren lot som han pakket inn

gaven ved & lage brak med cellofanpapir.
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Oppgavene antas a kunne vurdere evnen til & undertrykke en dominerende respons enten den

er kognitiv, motorisk, vokal eller emosjonell, og i stedet utfgre en som er subdominant

(Kochanska et al., 2000). Fem trente forskningsintervjuere scoret barnas prestasjoner pa

oppgavene der og da, ved & bruke strenge objektive poengkriterier. Hver oppgave hadde

klare og strengt objektive skaringskriterier, og ga lite rom for subjektiv vurdering i

administrasjon og skaring.

Antall riktige oppgaver N Prosent
0 62 7.2%

1 192 22.2%
2 281 32.5%
3 254 29.4%
4 74 8.8%

Histogram

400

Frequency

A 1] 1 2

Selvregulering 4 ar: sum helt riktige oppgaver

Mean =21
Dev.=1,07

Figuren viser et gjennomsnitt pa 2.1 (SD 1.07). Variabelen selvregulering ved 4 ar har en

skewness pa -.128. Kurtosis er pa -.655. Her er altsa resultatet relativt normalfordelt. Det var

flest barn som hadde to helt riktige oppgaver, men ogsa en stor andel som mestret tre av

oppgavene.
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6.5.1 Kovariater

For & kunne kontrollere for alternative forklaringer pa sammenhengen mellom tidlig
sosiogkonomisk risiko, tidlig evne til selvregulering og matematikkprestasjoner pa 1. og 2.
trinn har jeg inkludert flere ulike kovariater, eller kontrollvariabler. Dette er blitt gjort for &
kunne utelukke andre alternative forklaringer pa matteprestasjoner i 1. og 2. klasse. De
kovariatene som har blitt inkludert i analysene er: barnas fedselsar, fadselskommune, samt
mors og fars fadselsland (om de er fadt i eller utenfor Europa). Variablene: fadselsar
«2007», fedselskommune «Drammen» hadde flest respondenter og ble derfor brukt som

referansekategorier i analysene.

Kategoriske kovariater er blitt rekodet, og det er blitt laget dummyvariabler. Disse variablene
er dikotome, og bestar av kun to kategorier. Regresjonsanalyser forutsetter i utgangspunktet
at alle variabler befinner seg pa metrisk niva. Vi kan heldigvis fortsatt benytte oss av
regresjonsanalyse med variabler pa nominalniva gjennom a lage dummyvariabler
(Solbakken, 2019).

6.6 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet er to begreper som ofte ses i forbindelse med hverandre. Begrepene
kan til en viss grad sies & vaere overlappende. Validitet handler om gyldigheten i slutningene
man trekker fra en undersgkelse (Lund, 2002b). Reliabilitet kan defineres som forholdet
mellom den sanne skaren sin varians og den observerte skarens varians. Reliabilitet handler
om palitelighet. Dette vil si at datamateriale ikke kan vaere mye pavirket av tilfeldige
malefeil. Det handler altsd om hvor mye vi kan stole pa forskningsresultatene (Kleven, et al.,
2011).

6.6.1 Statistisk validitet

Statistisk validitet kan defineres som i hvilken grad undersgkelsen er gyldig (Solbakken,
2019, s. 39). Trusler mot validiteten til en statistisk slutning er brudd pa statistiske
forutsetninger. Det vil si & bega type | eller type 11 feil, eller & ha en lav statistisk styrke.
(Lund, 2002b). Type | feil vil si at man forkaster en sann HO-hypotese, mens en type Il feil
innebaerer at man beholder en usann HO-Hypotese (Solbakken, 2019). Et lavt statistisk
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signifikansniva reduserer sannsynligheten for a bega type | feil. Statistisk signifikansniva
angis med det som kalles en p-verdi. Nar p < .05 aksepterer vi at vi feilaktig kan forkaste HO
hypotesen. Dette er et statistisk signifikansniva som brukes mye og ofte aksepteres i
forskning innen det spesialpedagogiske feltet (Gall et al., 2007).

| sparreskjemaene brukt i BONDS-studien er det i all hovedsak benyttet lukkede utsagn, som
betyr at det er forskerne som har formulert svaralternativene pa forhand. Dette kan vere en
ulempe fordi man ikke vil fa svar pa mer enn akkurat det som blir spurt om. Det er allikevel
mange fordeler ved a bruke standardiserte sparsmal og svaralternativer. Siden spgrsmalene
her kan forbli de samme fra ar til ar, kan de ogsa brukes effektivt til & analysere utvikling. En
annen fordel med standardiserte spgrsmal handler om at forskerne lettere kan legge merke

til, spore og eliminere problemer i testspgrsmal.

6.6.2 Dataens reliabilitet

Reliabilitet handler om hvor konsistent et maleinstrument er, altsa i hvilken grad vi oppnar
det samme resultatet hver gang vi maler et bestemt fenomen For eksempel vil vi kunne
forvente at hvis vi maler et barns 1Q flere ganger med et maleinstrument vil vedkommende
fa samme resultat hver gang, sa fremt maleinstrumentet er reliabelt (Bryman, 2015). En
styrke ved denne masteroppgaven er at det er tatt i bruk multippel regresjon, en
analysemetode som kontrollerer for mulige tredjevariabler statistisk (Kleven, 2002b).
Svakheten ved metoden er samtidig at den ikke kan kontrollere for andre tredjevariabler enn

de forskeren selv har fgrt inn i analysen.

Jeg har testet den indre konsistensen mellom de to spgrsmalene som inngar i de to
utfallsvariablene, henholdsvis matteskare 1. og 2. klasse, ved bruk av Cronbach’s alpha-test
som er et mye brukt mal pé reliabilitet. Den oppgir en alpha (o) verdi for den indre
konsistensen mellom ulike utsagn. Dette regnes ut fra om informanten har svart liknende pa
utsagn som omhandler det samme. Pa denne maten avslgres det om informanten har forstatt
oppgaven, eller om svarene som gis er tilfeldige (Tavakol & Dennick, 2011). Cronbach’s
alpha verdi varierer mellom 0 og 1, der 0 viser ingen sammenheng mellom utsagnene, mens

1 viser fullstendig sammenheng (Solbakken, 2019).
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6.6.3 Indre validitet

Med indre validitet menes «I hvilken grad resultatene fra undersgkelsen er gyldige for
utvalget» (Solbakken, 2019, s. 41). Sterk indre validitet og statistisk styrke handler om i
hvilken grad man kan finne sammenhenger i en populasjon. Om resultatene man kommer
frem til gjennom forskning har en hgy statistisk signifikans vil det si at sannsynligheten for a
se disse resultatene i en normalfordelt populasjon er stor og ikke tilfeldig (Lund, 2002). Om
et prosjekt er riktig utfart vil forskeren kunne trekke en relativt sikker konklusjon om den
uavhengige variabelen faktisk har pavirket den avhengige. 1 slike tilfeller er den kausale
slutningen som trekkes om forholdet mellom den uavhengige og avhengige variabelen
holdbar (Kleven, 2002). | dette tilfellet vil det si om tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer i
hjemmet, og barns tidlige selvregulering har pavirket barnas matematiske prestasjoner pa 1.

0g 2. trinn.

En trussel mot indre validitet kan veere det som kalles for seleksjon og frafall. Hvis
seleksjonen i utvalget ikke er randomisert betyr det at fordelingen av deltakere i forsgket
ikke er tilfeldig (Bryman, 2015).

6.6.4 Ytre validitet

Ytre validitet defineres som «I hvilken grad resultatene fra utvalget er gyldig for
populasjonen, eller for andre populasjoner til andre tider eller pd andre steder» (Solbakken,
2019, s. 40). For at en studie skal ha hgy ytre validitet ma forskningsresultatene har en hgy
overfgringsverdi (Bryman, 2015). Dette betyr at man ma kunne overfare resultatene man
finner i sitt utvalg til den populasjonen som utvalget er hentet fra. Det er et mal for all
utdanningsvitenskapelig forskning at resultatene forskningen kan kunne generaliseres og gi
implikasjoner for populasjonen utover det utvalget som er undersgkt. Cook (1979) stilte
spgrsmalet: Til hvilken populasjon, situasjon og variabler kan denne effekten generaliseres.
Den ytre validiteten gjar seg altsa gjeldene i slutninger som trekkes om hvorvidt arsak-
virkning forholdet star seg over variasjoner i personer, situasjoner, behandlingsvariabler og
malevariabler (Shadish et al., 2002).

| denne studien er utvalget barn mellom 6 maneder og 8 ar. Man vil derfor gnske a se om

resultatene man kommer frem til kan generaliseres til andre barn pa samme alder i Norge.
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Om de kan det, vil man kunne si at studien har en hgy ytre validitet (Bryman, 2015).
Ettersom utvalget mitt er hentet fra 5 forskjellige kommuner i Norge styrker dette den ytre

validiteten i undersgkelsen. I tillegg er det et stort utvalg pa 1159 barn.

6.6.5 Begrepsvaliditet

En trussel i pedagogisk forskning er begrepsvaliditeten. Man studerer teoretiske begreper
som ofte i seg selv ikke er direkte observerbare. Begrepsvaliditeten vil derfor henge sammen
med i hvilken grad man har lykkes med begrepsoperasjonaliseringen (Kleven, 2002a).
Begrepsvaliditet er sentralt for bade a kunne trekke gyldige slutninger og for reliabiliteten til
undersgkelsen (Shadish et al., 2002).

Begrepsvaliditet handler om at vi maler det vi skal, pa en god mate og at vi ikke maler noe
annet (Gall et al., 2007). Enkelt forklart handler det om i hvilken grad man maler det man
gnsker & male. Begreper som er uobserverbare, er begreper vi har konstruert for & kunne
sette ord pa for eksempel indre tilstander (Kleven et al., 2011). For & male slike begreper ma
de operasjonaliseres, det vil si & finne noen observerbare tegn som kan brukes som
indikatorer pa begrepene | denne studien skal begreper som matematikkprestasjoner,
selvregulering- og sosiogkonomisk risiko operasjonaliseres. Hver eneste operasjonalisering
av begreper innebzrer en underrepresentasjon av det man gnsker a male. Samtidig maler
man noe som ikke er en bevisst del av operasjonaliseringen, dette kompliserer slutningene
som trekkes fra studien (Shadish et al., 2002). God begrepsvaliditet forutsetter altsa at
begrepene er unimodale, det vil si at de kun maler én ting (John & Benet-Martinez, 2014).

6.6.6 Etiske vurderinger

Gjennom BONDS-prosjektet, er alle intervjuer og all innhenting av informasjon forekommet
i etterkant av skriftlig samtykke fra barnas foreldre. Alle familiene har ogsa til enhver tid hatt
mulighet til & trekke seg fra prosjektet uten at det ville medfgre noen negative konsekvenser.
Foreldrene og lererne som fylte ut skjemaer i 1. og 2. klasse fikk et gavekort pa 200 kroner
for hvert gjennomfarte intervju (Neerde, 2014).

Informasjonen som har blitt samlet inn har blitt behandlet av forskere ved Nasjonalt
Utviklingssenter for Barn og Unge (NUBU). Jeg har ogsa skrevet under pa en egen

taushetserkleaering og databehandlerkontrakt med NUBU. NUBU benytter seg av et system
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som kalles for Tjenester for Sensitive Data (TSD). Dette systemet har jeg fatt tilgang til for &
kunne bearbeide og analysere forskningsdataene. TSD defineres pa UiO sine nettsider som
”En forskningsplattform som oppfyller lovens strenge krav til behandling og lagring av
sensitive forskningsdata” (UiO, 2022).

Ettersom barna i undersgkelsen er under 15 ar, er det som nevnt foresatte som har gitt
samtykke til deltakelse i prosjektet. Dette kan fgre med seg noen ekstra utfordringer. Ifglge
den Nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi
(NESH, 2021), er det starre utfordringer knyttet til bruk av informert og fritt samtykke ved
forskning som involverer barn, enn ved forskning med voksne deltakere. Barn kan ofte synes
det er vanskelig & protestere, de innretter seg lettere etter forskerens gnsker og kan mangle
oversikt over konsekvensene ved a gi informasjon. I dette tilfellet har barna blitt rekruttert
allerede ved femmaneders kontroll pa helsestasjonen, og har derfor ingen mulighet til
forsta konsekvenser eller til & si nei. NESH (2021) understreker dermed at barn har serlige
krav pa beskyttelse i trad med alder og behov. Dette ma altsa sgrges for at blir ivaretatt av

foreldre og forskere.
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7. Resultater

| dette kapitelet vil jeg presentere resultatene fra analysene jeg har gjort med formal om a
besvare problemstillingen min; i hvilken grad kan tidlig sosiogkonomisk risiko og barns
tidlige selvregulering forklare matematiske prestasjoner i 1. og 2. klasse? All bearbeiding av
data og alle analysene i oppgaven er foretatt i det statistiske analyseprogrammet IBM SPSS
(International Business Machines - Statistical Package for the Social Sciences). Mine

analyser er basert pa utvalgte variabler fra BONDS-studien.

Jeg vil starte med a presentere den informasjonen vi har om barna og familiene som er med i
studien ved hjelp av deskriptive analyser. Deretter skal resultatene fra den bivariate
korrelasjonsanalysen presenteres. For & se pa forholdet mellom prediktorvariablene tidlig
sosiogkonomisk risiko og selvregulering ved 4 ar og utfallsvariablene
matematikkprestasjoner i 1. og 2. klasse har det blitt gjort to multiple regresjonsanalyser; en
med 1. klasse som utfall og en med 2. klasse. Denne analyseformen gjer det ogsa mulig & se
pa hvordan flere andre faktorer kan vaere med a pavirke matematikkprestasjonene pa 1. og 2.
trinn (Solbakken, 2019). Dette ble gjort ved a legge inn kovariater. Til slutt er det blitt gjort

en interaksjonsanalyse for & se om kjgnn er med pa & moderere disse sammenhengene.
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7.1 Deskriptiv statistikk

Tabell 1: Utvalg

Tabell 1 viser deskriptiv statistikk for utvalget i denne studien.

Variabel N Prosent
Kjgnn: 1159

Jente 559 48.8%
Gutt 600 51.8%
Fadselskommune: 1159

Bamble 143 12.3%
Drammen 456 39.3%
Porsgrunn 312 26.9%
Tinn 99 8.5%
Skien 149 12.9%
Fadselsar:

2006 434 37.4%
2007 530 45.7%
2008 195 16.8%
Fedselsland far: 902

Norge 815 70.3%
Utenfor Europa 46 4.0%
Europa 41 3.5%
Fadselsland mor: 1140

Norge 088 85.2%
Utenfor Europa 72 6.2%

Europa 80 6.9%
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Tabell 2: Oppsummering av gjennomsnitt og standardavvik for hovedvariabler

Variabel N Min Max Mean/% SD
Tidlig sosiogkonomisk risiko 1088 O 4 47 .806
Selvregulering ved 4 ar 865 0 4 2.10 1.070
Sumskare matte 1. klasse 873 2 10 7.22 1.912
Sumskare matte 2. klasse 895 2 10 7.19 2.195

Tabell 3. Bivariat korrelasjonsmatrise

Korrelasjonsmatrise mellom tidlig sosiogkonomisk risiko i familien, selvregulering ved 4 ar

0g prestasjoner i 1. og 2. klasse.

Sumskare Sumskare
matte 1. klasse  matte 2. klasse

Selvregulering  Tidlig
ved 4 ar sosiogkonomisk
risiko i familien

Sumskare matte
1. klasse

Sumskare matte .596** -
2. klasse

Selvregulering  .193** 176**
4 ar

Tidlig -.188* -.186**
sosiogkonomisk
risiko

-.074 -

Note: korrelasjonskoeffisient = Pearson’s r
** = Korrelasjonen er signifikant ved P<.001 niva (2-halet)
*, = Korrelasjonen er signifikant ved P>.005 niva (2-halet)
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For & starte analysene mine har jeg sett pa sammenhengen mellom hovedvariablene mine..
Resultatene i tabell 3 viser at matematikkprestasjonene i 1. og 2. klasse korrelerer hgyt med
en Pearson’s r pa .596. Dette betyr at resultatene i matematikk er vurdert ganske likt av
leererne i 1. og 2. klasse. Variabelen tidlig sosiogkonomisk risiko korrelerer negativ med
matematikkprestasjonene i 1. og 2. klasse med en Pearson’s r pa -.188 for 1. klasse og -.186
for 2. klasse. Det forteller oss at jo flere av de 5 sosiogkonomiske risikofaktorene barnet er
utsatt for, jo mer pavirker det matematikkprestasjonene i negativ retning. Variabelen
selvregulering ved 4 ar korrelerer positivt med sumskaren for matte 1. klasse med en

Pearsons’r pa .193. For 2. klasse korrelerer den positivt med en Pearsons’r pa .176.
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Tabell 4: Betydningen av sosiogkonomisk risiko og selvregulering for matteferdigheter
i 1. klasse, kontrollert for kovariater
Oppsummering av multippel regresjonsanalyse som viser sammenhenger mellom tidlig

sosiogkonomisk risiko, selvregulering ved 4 ar og matteprestasjoner i 1. klasse.

Uavhengige R? Ustd. Coef  Coefficients Standardized Sig.
variabler B Std. error coefficients

Beta
Modell 1: 0.55
Tidlig -.307 107 =117 .004**
sosiogkonomisk
risiko
Selvregulering ved 319 .067 194 <.001***
4 ar
Modell 2: 0.76
Selvregulering ved 301 .068 .183 <.001**
4ar
Tidlig -.255 133 -.098 .024
sosiogkonomisk
risiko
Magr fadt i Europa -.031 .301 -.004 919
Mor fgdt utenfor -.466 351 -.058 184
Europa
Far fgdt i Europa .019 419 .002 .963
Far fgdt utenfor -.278 372 -.031 456
Europa
Fedt 2006 -.386 .160 -.105 .016
Fedt 2008 -109 .220 .021 .620
Bamble -.261 .264 -.042 .325
Porsgrunn -.105 .188 -.025 577
Skien -.159 .253 -.027 530
Tinn .061 273 222 .824

Note: Betaverdien for prediktoren, angir styrke pa prediktorens effekt pa R?
Signifikant ved P-verdi<.001.
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Resultatene fra den ferste modellen (Modell 1), der alle hovedvariablene er inkludert, viser
oss et resultat med en R2, eller forklart varians pa 5,5%. Dette forteller oss at de uavhengige
variablene selvregulering ved 4 ar og tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer i hjemmet,
bidrar til & forklare 5,5% av variasjonen i barnas matteferdigheter i 1. klasse. | Modell 2 ble
kovariatene inkludert i modellen, og da gkte R2 til 7,6%. Dette forteller oss at kovariatene

bidro signifikant til & forklare ytterlige 2,1% av variansen i matteferdigheter i 1. klasse.

Resultatene i Modell 1 viser en standardisert Beta-koeffesient pa .194 for selvregulering ved
4 ar, og en negativ Beta-koeffesient for tidlig sosiogkonomisk risiko pa -.117. Begge
koeffisientene er statistisk signifikante. Etter at kovariatene ble lagt til i Modell 2 viser
resultatene en standardisert Beta-koeffesient pa .183 for selvregulering ved 4 ar, og en
negativ Beta-koeffiesent pa -.098 for sosiogkonomisk risiko. Dette betyr at det er en
signifikant negativ assosiasjon mellom barns tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer og deres
matematikkprestasjoner pa 1. trinn. Det tilsier at jo flere sosiogkonomiske risikofaktorer
barna hadde i det farste levearet, jo darligere presterer de i matematikk pa 1. trinn.
Resultatene forteller oss ogsa at dersom skaren pa selvregulering ved 4 ar gker med med ett
standardavvik vil matematikkprestasjonen i 1. klasse gke tilsvarende med 0.183
standardavvik. Nar vi sasmmenligner effekten av henholdsvis sosiogkonomisk risiko og
selvregulering for barnas matteprestasjoner i 1. klasse ser vi ut fra starrelsen pa Beta

verdiene at barnas selvregulering ved 4 ar har sterst betydning.
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Tabell 5: Betydningen av sosiogkonomisk risiko og selvregulering for matteferdigheter

i 2. klasse, kontrollert for kovariater

Oppsummering av multippel regresjonsanalyse som viser kryss-seksjonelle ssmmenhenger

mellom tidlig sosiogkonomisk risiko, selvregulering ved 4 ar og sumskare matte i 2. klasse.

Uavhengige R? Ustd. coef. B Coefficients Standardized Sig.
variabler Std. Error coefficients Beta

Modell 1: 0.57

Tidlig -.401 132 -.122 .003**
sosiogkonomisk

risiko

Selvregulering .388 .078 .198 <.001***
ved 4 ar

Modell 2: 0.90

Tidlig -.329 139 -.100 .018
sosigkonomisk

risiko

Selvregulering 372 .078 190 <.001***
ved 4 ar

Mgr fagdt i Europa .653 357 .076 .068
Mor fgdt utenfor .038 406 .004 .925
Europa

Far fgdt i Europa -.631 478 -.055 .187
Far fgdt utenfor -.903 434 -.085 .038
Europa

Fadt 2006 -.246 .186 -.057 .186
Fadt 2008 463 .256 .076 071
Bamble -.226 321 -.029 482
Porsgrunn -.281 213 -.057 189
Skien -.352 292 -.050 .228
Tinn -.283 .332 -.036 -.852

Note: Betaverdien for prediktoren, angir styrke pa prediktorens effekt pa R?

Signifikant ved P-verdi <.001
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Resultatene fra den ferste modellen (Modell 1), der alle hovedvariablene er inkludert, viser
oss et resultat med en R2, eller forklart varians pa 5,7%. Dette forteller oss at de uavhengige
variablene selvregulering ved 4 ar og tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer i hjemmet,
bidrar til & forklare 5,7% av variasjonen i barnas matteferdigheter i 1. klasse. | Modell 2 ble
kovariatene inkludert i modellen, og da gkte R2 til 9%. Dette forteller oss at kovariatene

bidro signifikant til & forklare ytterlige 3,3% av variansen i matteferdigheter i 1. klasse.

Resultatene i Modell 1 viser en standardisert Beta-koeffesient pa .198 for selvregulering ved
4 ar, og en negativ Beta-koeffesient for tidlig sosiogkonomisk risiko pa -.112. Begge
koeffisientene er statistisk signifikante. Etter at kovariatene ble lagt til i Modell 2 viser
resultatene en standardisert Beta-koeffesient pa .190 for selvregulering ved 4 ar, og en
negativ Beta-koeffiesent pa -.100 for sosiogkonomisk risiko. Dette betyr at det er en
signifikant negativ assosiasjon mellom barns tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer og deres
matematikkprestasjoner pa 2. trinn. Det tilsier at jo flere sosiogkonomiske risikofaktorer
barna hadde i det farste levearet, jo darligere presterer de i matematikk, ogsa pa 2. trinn.
Resultatene forteller oss ogsa at dersom skaren pa selvregulering ved 4 ar gker med ett
standardavvik vil matematikkprestasjonen i 2. klasse gke tilsvarende med 0.190
standardavvik. Nar vi sasmmenligner effekten av henholdsvis sosiogkonomisk risiko og
selvregulering for barnas matteprestasjoner i 2. klasse ser vi ut fra stgrrelsen pa Beta

verdiene at barnas selvregulering ved 4 ar har sterst betydning.
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Tabell 6: Interaksjonsanalyse kjgnn og matematikkprestasjoner i 1. og 2. klasse

Oppsummering av interaksjonsanalyse med selvregulering ved 4 ar, tidlige sosiogkonomiske

risikofaktorer og kjgnn som uavhengige variabler.

Uavhengige R?
variabler

Ustd.
coef. B

Coefficients
Std. Error

Standardized  Sig.
coefficients
Beta

Modell 1:

Tidlige
sosiogkonomiske
risikofaktorer

Kjgnn

Tidlige .038
sosiogkonomiske
risikofaktorer x

kjgnn

Tidlig evne til
selvregulering

Tidlig evne til .039
selvregulering x
kjgnn

Modell 2:

Tidlige
sosiogkonomiske
risikofaktorer

Kjgnn

Tidlige .035
sosiogkonomiske
risikofaktorer x

kjgnn

Tidlig evne til
selvregulering

Tidlig evne til .039
selvregulering x
kjgnn

-.416

178

-.120

292

.069

-.617

-117

.082

.286

222

113

128

A71

.090

131

136

.146

212

102

.150

-.165 .001***

.047 .166

-.032 483

.168 .001***

027 .598

-197 <.001***

-.027 424

.017 .698

141 .005

074 139

Note: Brukt sentrerte variabler

*** = Signifikant ved P-verdi<.001.
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Avslutningsvis testet jeg om sammenhengene mellom henholdsvis tidlig sosiogkonomisk
risiko og evne til selvregulering og matteprestasjoner i 1. og 2. klasse, var avhengig av
barnas kjgnn. Modell 1 har matematikkprestasjoner pa 1. trinn som avhengig variabel, mens
modell 2 har matematikkprestasjoner pa 2. trinn som den avhengige variabelen. Kjgnn har
blitt rekodet slik at gutt har verdi 0 og jente har verdi 1.

Som fremstilt i Tabell 6 viste resultatene fra interaksjonsanalysene at det ikke var
signifikante interaksjonseffekter og sammenhengene var dermed ikke avhengig av hvilket
kjgnn barna hadde, hverken i 1. eller 2. klasse.
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8. Drefting

Denne studien har som hensikt & besvare falgende problemstilling: I hvilken grad kan barns
tidlige sosiogkonomiske risiko i hjemmet, og tidlig evne til selvregulering forklare
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn? Videre var forskningsspgrsmalene jeg gnsket a

finne svar pa:

1) Om det er en sammenheng mellom matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn og tidlige

sosiogkonomiske risikofaktorer i hjemmet.

2) Om barnas tidlige evne til selvregulering henger sammen med deres

matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn.

3) Om sammenhengen mellom disse familie —og barnerelaterte faktorene avhenger av barnas

kjgnn.

| dette kapittelet skal forskningssparsmalene og resultatene som ble presentert i forrige
kapittel diskuteres i lys av teori og tidligere empiri. Til slutt skal jeg diskutere hva studiens

funn kan bety for spesialpedagogisk praksis, far jeg presenterer en kort konklusjon.

8.1.1 Oppsummering av resultater

Det farste spgrsmalet jeg ville finne svar pa var om det er en sammenheng mellom
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn og tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer i
hjemmet. Oppsummert viser resultatene fra denne studien at det er en signifikant negativ
sammenheng mellom tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer hjemmet og
matematikkprestasjoner. At det er en negativ sammenheng betyr at jo flere av de 5
risikofaktorene barna opplevde i hjemmet, jo svakere ble den faglige prestasjonen i
matematikk. Denne sammenhengen var tydelig bade i 1. klasse og i 2. klasse, og effekten var

omtrent like stor ved de to tidspunktene.

Nar det kom til forskningssparsmalet som gjaldt tidlig evne til selvregulering og
matematikkprestasjoner, viser resultatene fra denne studien ogsa at det er en signifikant

sammenheng bade pa 1. og 2. trinn, og at starrelsen var omtrent den samme ved begge
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tidspunktene. Sammenlignet sett hadde barnas selvregulering ved 4 ar en stgrre betydning

for dere matteprestasjoner bade i 1. og 2. klasse, hadde.

Det siste sparsmalet jeg gnsket a finne svar pa var om barnas kjgnn modererer disse
sammenhengene. Resultatene ga ingen statte for at barnas kjgnn hadde betydning for
sammenhengene mellom tidlig sosiogkonomisk risiko, deres evne til selvregulering ved 4-

ars alder, og barnas matteprestasjoner i 1. og 2. klasse.

8.2 Resultatene sett i lys av teori og tidligere empiri

8.2.1 Sammenhengen mellom tidlige sosiogkonomiske
risikofaktorer og matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn

| denne studien ser vi at tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer i familien har en statistisk
signifikant og negativ sammenheng med barnas matematikkprestasjoner bade pa 1. og 2.
trinn. Som tidligere nevnt sa bygger de ulike emneomradene i matematikkfaget pa
hverandre, pa en annen mate enn i andre fag. Dette farer til at om dersom barns
grunnleggende ferdigheter i matematikk ikke er tilstrekkelige tidlig i skolelgpet, vil det bli
vanskeligere og vanskeligere a tilegne seg nye kunnskaper og ferdigheter i matematikk med
gkende alder (Holm, 2002). Vi har gjennom denne undersgkelsen sett at jo flere
sosiogkonomiske risikofaktorer barn har med seg fra tidlig alder, jo darligere presterer de i

matematikk bade nar de starter pa skolen og i 2.klasse.

Vi har gjennom analysene sett at det er en hgy korrelasjon mellom den skaren barna har i
matematikk i 1. klasse og 2. klasse (r=.596). Det betyr som tidligere nevnt at det er en hgy
relativ stabilitet (rank order stability) i barns matteprestasjoner som rapportert av lerere i
tidlig skolealder. Med andre ord vil barna som vurderes av lzreren til & ha gode
matteferdigheter i 1. klasse, i stor grad veere de samme som vurderes til & ha gode ferdigheter
ogsa i 2. klasse. Den samme typen stabilitet vil gjelde for de som vurderes a ha darlige
matteferdigheter. Dette stemmer overens med det teorien sier om at man ikke kan ta igjen
matematikk, og at om man ligger bak i faget ved skolestart vil man som oftest ogsa gjere det
gjennom hele skolelgpet (Geary, 2011). Det var ogsa en tydelig signifikant sammenheng
mellom hvor mange tidlige sosiogkonomiske risikofaktorer barna hadde erfart i det forste
levedret, og hvordan de presterte i matematikkfaget pa begge trinn.
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Disse funnene stemmer godt overens med tidligere funn om at sosiogkonomisk bakgrunn
pavirker skolefaglige prestasjoner. Tidligere forskning har vist at det er en klar sammenheng
mellom foreldrenes utdanningsniva og barnas skoleprestasjoner. Barn av foreldre med
hgyere utdanning gjer det jevnt over bedre pa skolen enn barn av foreldre med lav utdanning
(Franes & Stremme, 2010; Bakken & Elstad, 2012). Allikevel vil det vil alltid veere stor
variasjon innad i grupper av elever. For eksempel vil det alltid veere en del elever med lavt

utdannede foreldre som presterer bedre enn elever med hgyt utdannede foreldre.

8.2.2 Sammenhengen mellom tidlig evne til selvregulering og
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn

I denne studien finner vi at barns tidlige evne til selvregulering predikerer deres
matematikkprestasjoner bade pa 1. og 2. trinn. Sammenhengen er statistisk signifikant og
positiv, som betyr at jo bedre evne til selvregulering barna hadde ved 4-ars alder, desto bedre
vurderte leerere deres matteprestasjoner a vaere. Overgangen fra barnehage til skole kan som
vi vet veere utfordrende for mange barn. Leaeringsmiljget pa skolen krever i starre grad at
barna sitter rolig og falger med i undervisningen, eller at de skal evne a jobbe selvstendig
med arbeidsoppgaver. Skolen gir nye sosiale og faglige utfordringer. Alle disse nye
utfordringene krever at barna klarer a regulere seg selv (Lenes et. al, 2020).

Forskning viser altsé at barn trenger en viss evne til selvregulering nar de begynner pa
skolen. De ma kunne sitte stille og ta imot beskjeder, falge med pa flere ting pa en gang, de
mgter mange nye sosiale situasjoner og de skal ogsa leere seg nye fag. | en studie gjort av
Ten Braak, Stgrksen, ldsge og McClelland (2019) kom det fram at det er en sterk
sammenheng mellom selvregulering og matematiske ferdigheter hos barn, og at den gar
begge veier. Det betyr at barnas selvregulering ikke bare har noe & si for hvordan de klarer
seg i matematikk, men at deres matematiske ferdigheter ogsa har noe a si for deres evne til
selvregulering i farste klasse. Matematikk viser seg altsa a vere et av de fagene som krever
hayest evne til selvregulering. Dette kan veere fordi matematikk er en sa kompleks affaere
som krever flere ferdigheter og evnen til & fokusere pa flere ting pa en gang (Aunio &
Ré&sénen, 2015).

Resultatene fra denne studien stetter oppunder dette. Vi har sett at evnen barna har til

selvregulering ved 4 ar har en signifikant ssmmenheng med hvordan de presterer i
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matematikk i bade 1. og 2. klasse. Selvregulering ved 4 ar viste seg a korrelere med
matematikkprestasjoner pa begge trinn. Dette kan skyldes, som vi har sett i gjennomgangen
av teorien, at det kreves selvregulering for a beherske matematikkfaget grunnet at det bestar

av sa mange ulike elementer.

8.2.3 Sammenhengen mellom kjgnn, evne til selvregulering ved 4
ar, sosiogkonomiske risikofaktorer og
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn

Som et siste ledd i analysene mine undersgkte jeg om kjgnn modererer sammenhengen
mellom de avhengige og uavhengige variablene mine. Det vil si om barnas kjenn har
betydning for sammenhengen mellom henholdsvis tidlig sosiogkonomisk risiko, evne til
selvregulering ved 4-ars alder, og matteprestasjoner i 1. og 2. klasse. Resultatene av
analysene viste at det ikke er signifikante interaksjonseffekter, hverken nar det gjelder
betydningen av sosiogkonomisk risiko eller selvregulering pa matteprestasjoner i 1. eller 2.
klasse. Teorien forteller oss at kjgnn kan ha en innvirkning pa bade matematikkprestasjoner
og selvregulering (Furnham et al., 2002; Stagrksen et al., 2014). Nar det kommer til kjgnn og
matematikkprestasjoner har man sett at det er vanskelig a si at kjgnn har noe a si for
variasjoner i matematikkprestasjoner, men man kan heller ikke fastsla at det ikke kan veere
noen sma forskjeller. Ut ifra resultatene fra denne studien kan vi ikke konkludere med at
sammenhengene mellom tidlig sosiogkonomisk risiko og evne til selvregulering og

matteprestasjoner i tidlig skolealder er avhengige av barnas kjgnn.

Oppsummert kan man altsa si at denne undersgkelsen finner det samme som flere tidligere
undersgkelser; det er vanskelig a argumentere for at det er forskjeller i barns kjgnn som
bidrar til forskjeller i matematikkprestasjoner, men man kan ikke benekte at det finnes
(Lindberg, Hyde, Petersen, Linn & Hinshaw, 2010; Steele, 2003).

8.2.4 Studiens styrker og begrensninger

En begrensning ved denne studien nar det kommer til indre validitet, kan vere utfordringen
med & vurdere hva som farer til hva, altsd «retningsproblemet» (T. Lund, 2002). For
eksempel kan det undersgkes om det finnes skjulte variabler og alternative hypoteser som et
bidrag i a styrke den indre validiteten (Shadish et al., 2002). I tillegg er det ingen
kontrollgrupper i denne studien. Den skotske filosofen David Hume mente det var 3
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betingelser som matte kunne oppfylles for & kunne trekke slutninger om arsaker: 1) det ma
veere neerhet i tid og rom mellom variablene 2) arsak ma komme fer virkning 3) arsaken ma

veere til stede hver gang virkningen observeres (Bghn & Gjelsvik, 2015).

Innen ikke-eksperimentelle design er longitudinelle studier det neermeste vi kommer i
forsgket pa a finne mulige kausale forklaringsmodeller. Longitudinelle studier ser pa
samspill mellom variabler over tid og kan ogsa kontrollere for tidligere ferdigheter. Denne
studien baserer seg pa BONDS-studien som har et longitudinelt design. Her kom det frem at
det er en sammenheng mellom de avhengige og uavhengige variablene, og resultatene sier
noe om styrken pa denne sammenhengen. Det man ikke kan si noe om er rekkefglgen for
hva som er arsak og hva som er effekt. En annen faktor som bgr tas med i betraktning nar det
gjelder studiens begrepsvaliditet er at informantene er barnas leerere og foreldre og ikke

barna selv.
8.2.5 Spesialpedagogiske implikasjoner

Som jeg nevnte i innledningen, har det vert forsket mindre pa matematikkvansker enn for
eksempel lese- og skrivevansker (Lunde, 2003). Dette kan vere uheldig med tanke pa de

negative konsekvensene svake evner i matematikk kan fore med seg.

Den norske skolen har en visjon om likhetsskolen som skal gi alle like muligheter. Allikevel
klarer vi fortsatt ikke & utjevne de sosiale forskjellene i praksis. Jeg har gjennom denne
oppgaven kommet frem til det samme som mye tidligere forskning har avdekket;
Sosiogkonomisk bakgrunn pavirker elevers skoleprestasjoner allerede pa 1. og 2. trinn. Det
som er vanskelig for forskerne, er a finne ut arsaker til hvordan sosial bakgrunn pavirker
elevenes lering. Er det mindre stimulering hjemme, er det hayere fraveer fra skolen, er det
forhold relatert til ernaering og kosthold involvert? (Zachrisson & Dearing 2015). Det har
skjedd en markant gkning i familier som klassifiseres som lavinntektsfamilier de siste 20

arene, og 1 av 10 barn mellom 0-17 ar vokser opp i lavinntektsfamilier i Norge.

Resultatene fra denne undersgkelsen kan veere med pa a understreke hvor viktig det er at
politikere og skoler jobber for & jevne ut disse sosiogkonomiske forskjellene. Det ber vere
fokus pa tiltak som kan gke foreldreinvolvering, og mer tiloud om gratis leksehjelp. I tillegg
ber foreldrene oppmuntres til & samtale om dagligdags matematikk, fordi det kan ha en
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positiv innvirkning pa barnets utvikling og ferdigheter pa skolen (Levine et al., 2010). Om
man far til et tettere samarbeid mellom barnehage, skole og hjem, kan foreldre bli mer
bevisst sin rolle nar det kommer til & jobbe med & utvikle barnas matematiske ferdigheter.
Uformelle dagligdagse erfaringer med tall har vist & vaere mer betydningsfulle for sma barn,
sammenliknet med eksplisitte instruksjoner fra foreldrene (Dunst et al., 2016). Bakken
(2009) fant at det syntes a veere vanskelig for skolen & kompensere for de ulike
leringsforutsetningene elevene kommer til skolen med. Samtidig kan det vaere mulig a
redusere noe av forskjellene i skolen. A skape en best mulig skole for alle vil trolig gi starst
effekt for elever som har de darligste forutsetningene. Men ogsa skolens ressurssituasjon,

leeringsmilje og sammensetning av elevmassen har betydning for ulikhet (Bakken, 2009).

Vi har ogsa sett at barnas evne til selvregulering ved 4 ar kan vaere med pa a predikere
matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn. Flere studier har sett at det sterk sammenheng
mellom selvregulering og matematiske ferdigheter hos barn (Starksen, 2014; Ten Braak et
al., 2019). Matematikk viser seg altsa a veere et av de fagene som krever hgyest evne til
selvregulering. Ut ifra disse resultatene kan man se viktigheten av a sette inn tiltak for a
hindre at overgangen fra barnehage til skole blir altfor stor. Dette kan for eksempel gjares
ved & innfare litt mer planlagte lekbaserte aktiviteter de siste arene i barnehagen. Aktiviteter
der barna ma utfere helt bestemte kroppslige bevegelser eller fglge regler kan veere sveert
gunstig for utvikling av selvregulering. I motsetning til hva mange tror, utvikles nemlig ikke
evnen til selvregulering automatisk som en funksjon av generell kognitiv og motorisk
modning. Forskerne har i nyere tid konkludert med med at individuelle variasjoner i evne til
selvregulering bade avhenger av genetisk utgangspunkt, sosiogkonomiske forhold og av
barns tidlige erfaringer (Eisenberg et al., 2014; Backer Grgndahl & Nerde, 2015).

8.2.6 Behovet for videre forskning

Undersgkelser om hvordan sosiogkonomisk bakgrunn pavirker skoleprestasjoner har vert
gjort over mange ar. Hgy sosiogkonomisk status er forbundet med gode skoleprestasjoner.
Det man ikke har sett like mye pa er hvorfor det er sann. Vi vet at barn som blir lest mye for
i tidlig alder, og som har tilgang pa beker i hjemmet som oftest blir bedre lesere nar de
starter pa skolen. Men hva med matematikken. Kan det for eksempel vare slik at de
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hjemmene som har foreldre med hgyere utdanning og bedre gkonomi har et annet faglig
fokus fra tidlig alder?

Man kan stille spgrsmal ved om skolen bgr se neermere pa lekseordningen, og sparsmalet om
heldagsskole og leksefri-skole er stadig oppe til debatt. Det er vanligere for ungdom med lav
sosiogkonomisk status a ikke gjare lekser i lgpet av en vanlig dag, enn det er for ungdom
med hgy sosiogkonomisk status. Det er ogsa flere ungdommer med hgy sosiogkonomisk
status som far hjelp av foreldrene sine til skolearbeid, sammenlignet med ungdom med lav
sosiogkonomisk status (Bakken et al., 2016). Ut ifra resultatene fra denne studien kan man
igjen stille sparsmal ved om for mye hjemmearbeid skaper starre faglige skiller og gker

forskjellene blant elever fra ulik sosiogkonomisk bakgrunn.

For videre forskning ville det veert interessant a sett pa hvordan barna presterer i matematikk
noen ar frem i tid. Vil de som har hatt med seg flest tidlige risikofaktorer i hjemmet fortsatt
prestere darligere i matematikk mot slutten av barneskolen sammenlignet med de som ikke
hadde det, eller skjer det endringer med gkt alder? Det ville ogsa vert interessant a se om
kjgnn, fadselskommune og foreldrenes landbakgrunn kunne ha mer a si for
matematikkprestasjoner senere i skolelgpet enn hva det har de farste to arene.

Funnene fra denne studien viser altsa til en sammenheng mellom sosiogkonomisk status og
akademiske ferdigheter. Det som er av stor betydning, er da hva skolen kan gjare for a
minske effekten av sosiogkonomiske forskijeller, for a sikre at alle elever har sa like
betingelser som mulig for & lykkes i det norske utdanningssystemet.

8.2.7 Konklusjon

Analysene i denne oppgaven er gjort med hensikt & i sterst mulig grad kunne besvare
oppgavens problemstilling og forskingsspgrsmal. Det jeg gnsket a se narmere pa gjennom
denne oppgaven er om det finnes en sammenheng mellom tidlige risikofaktorer i hjemmet,
tidlig evne til selvregulering og matematikkprestasjoner pa 1. og 2. trinn. Til slutt gnsket jeg

a sjekke om denne sammenhengen ble moderert av kjgnn.

Gjennom oppgaven fremheves betydningen av perioden mellom fgdselen og femarsalderen
for tilegnelse av grunnleggende ferdigheter. Videre har vi sett hvilke negative konsekvenser

svake matematikkevner kan gi videre i livet. Elever som ikke oppnar funksjonelle
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ferdigheter i matematikk har gkt risiko for a bli stdende utenfor arbeidslivet og for a ikke
kunne delta i demokratiske samfunnsprosesser pa en likeverdig mate (Price & Ansari, 2013).
Forskning har ogsa vist at stgttende familiemiljger med tilgang pa mer leeringsmateriell og
akademisk engasjerte foreldre gjar at barn presterer bedre i matematikkfaget allerede ved
skolestart (Anders et. al., 2012).

Resultatene viser at jo flere sosiogkonomiske risikofaktorer barn har hatt i tidlig barnealder,
jo svakere presterer de i matematikk pa 1. og 2. trinn. Vi har ogsa sett at barns evne til
selvregulering ved 4 ar synes a vaere en prediktor for hvordan barna kommer til & prestere i

matematikk i tidlig skolealder.
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