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Innledning
Da jeg jobbet som matematikklærer i ungdoms-
skolen, opplevde jeg at det var utfordrende å 
skape motivasjon for matematikkfaget hos elev-
ene. Dette gjaldt elever som jeg mente hadde 
gode forutsetninger for å lykkes med faget, og 
elever som opplevde nederlagsfølelse. Ifølge 
Kunnskapsdepartementets (2015) strategi Tett 
på realfag kan det se ut til å være en utfordring 
som gjelder for flere lærere. Det kommer frem at 
mange elever har lav indre motivasjon og uthol-
denhet i matematikk, og at dette er en tendens 
som ser ut til å forsterke seg med alderen. Jeg 
spurte meg selv om hvordan jeg kunne klare å 
motivere disse elevene til å jobbe med matema-
tikk. Hvordan skulle jeg få dem til å bli interes-
sert i faget, og hvordan skulle jeg få dem til å 
oppleve mestring? I denne artikkelen ser jeg på 
hvordan oppvarmingsoppgaver kan brukes som 

et virkemiddel for å øke elevenes motivasjon for 
matematikk.

Oppstarten på undervisningen kan ha stor 
betydning for elevers læringsutbytte. Den kan 
i hovedsak føre til to ting: Den kan fange elev-
enes interesse, eller den kan skape likegyldig-
het (Helle, 2013). I den matematikkdidaktiske 
litteraturen finnes det flere eksempler på hvor-
dan interesse kan fanges ved å bruke oppvar-
mingsoppgaver1. Lampert, Beasley, Ghousseini, 
Kazemi og Franke (2010) skriver for eksempel 
om hvordan bruk av warm-up activities2 kan 
innarbeides som rutine hos lærere. Dette er nøye 
uttenkte og planlagte oppgaver som skal kunne 
hjelpe læreren til å skape engasjement og dialog 
blant elevene. 

Også i Norge blir det brukt oppvarmings-
oppgaver. Holmboeprisvinneren i 2017, Hanan 
Mohamed Abdelrahman (2018), skriver om 
hvordan hun aktivt bruker oppvarmingsopp-
gaver som et virkemiddel for å skape motiva-
sjon hos elevene og for å sette et matematisk 
fokus i starten av timen. Også Rennemo, Søvik 
og Meberg (2018) beskriver hvordan de starter 
undervisningen med en «motiverende oppstarts-
oppgave» for å pirre elevenes nysgjerrighet og 
interesse. 

Det foreligger altså en del forskning og lit-
teratur om oppstart og oppvarmingsoppga-
ver. Men ingen av dem jeg har nevnt her, har 
forsket på om og hvordan systematisk bruk av 
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oppvarmingsoppgaver kan være med på å skape 
motivasjon hos elevene. Denne artikkelen vil ta 
opp nettopp dette med forskningsspørsmålet: 
På hvilke måter kan matematiske oppvarmings-
oppgaver fungere som motivasjonsfaktor for en 
gruppe niendeklasseelever?

Oppvarmingsoppgaver
Som nevnt ovenfor finnes det flere som presen-
terer forskjellige oppvarmingsoppgaver, men 
ingen av dem skriver eksplisitt hva de legger i 
begrepet oppvarmingsoppgave. Det foreligger 
følgelig et behov for å definere hva en oppvar-
mingsoppgave er, men først en kort beskrivelse 
av hvilke oppgavetyper som allerede er innar-
beidet i norsk skole.

Ifølge Olafsen og Maugesten (2015) kan de 
forskjellige oppgavetypene deles inn i fire kate-
gorier: 

– Lukkede oppgaver: Oppgaver med ett riktig 
svar og få godkjente løsningsmetoder.

– Problemløsningsoppgaver: Oppgaver der 
personen som skal løse dem, ikke har noen 
algoritme som gir løsningen.

– Rike oppgaver: Oppgaver det er lett å starte 
opp arbeidet med, som blir mer utfor-
drende etter hvert, som kan løses på flere 
forskjellige måter, og som bør være med på 
å introdusere sentrale matematiske ideer og 
begreper. 

– Åpne oppgaver: Oppgaver med vide pro-
blemstillinger der elevene selv kan være 
med på å formulere spørsmål og bestemme 
løsningsmetode. Ifølge Bobis, Anderson, 
Martin og Way (2011) kan åpne oppgaver i 
seg selv fungere som en motivasjonsfaktor 
for elevene. Oppgavene er mer tilgjengelig 
for elevene siden de kan starte fra det kunn-
skapsnivået de er på, og med den forståel-
sen de selv har.

I denne artikkelen velger jeg følgende kriterier 
for oppvarmingsoppgaver i matematikk:

1. Har en lav inngangsterskel, samtidig som 
de er utfordrende: En oppvarmingsoppgave 
skal vekke interesse hos alle elevene, ikke 
bare de høytpresterende. Det er derfor 
viktig at oppgaven er konstruert på en slik 
måte at alle elevene har mulighet til å enga-
sjere seg i den (Bobis et al., 2011).

2. Har et klart matematisk fokus: Oppgavene 
bør ikke reduseres til en kjekk og morsom 
aktivitet som bare har en matematisk 
kamuflasje. Slike oppgaver vil ikke nød-
vendigvis skape mer motiverte elever som 
lærer mer (Botten, 2005).

3. Har som mål å fange elevenes interesse: 
Målet er at elevene skal lære matematikk, 
og for å nå dette målet er det viktig å fange 
elevenes interesse. Som både Abdelrahman 
(2018) og Rennemo et al. (2018) antyder, 
kan gode og velvalgte oppgaver i starten av 
timen være med på å skape interesse hos 
elevene. Hvor vellykket denne oppstarten 
er, kan avgjøre timens kvalitet i sin helhet 
(Helle, 2013). Det er særlig to elementer ved 
oppvarmingsoppgaver som kan være med 
på å skape denne interessen. For det første 
skal de være designet på en slik måte at 
elevene får lyst til å finne ut av matematik-
ken bak oppgaven. For det andre kan de 
inneholde et konkurranseaspekt, noe som 
kan være med på å skape interesse.

4. Varer 5–10 minutter: Selve oppvarmings-
oppgaven bør ikke ta for lang tid. Når 
læreren har klart å fange elevenes interesse, 
kan han eller hun kanalisere interessen mot 
læringsmålet for timen. 

At en lav inngangsterskel er viktig, kjenner vi til 
fra både rike og åpne oppgaver. At et matematisk 
fokus er viktig, kjenner vi fra lukkede, rike, åpne 
og problemløsningsoppgaver. Det som skiller 
oppvarmingsoppgaver fra andre oppgavetyper, 
er særlig punkt 3 og punkt 4. Oppvarmingsopp-
gaven skal fange elevenes interesse og gi dem lyst 
til å jobbe videre med den. Samtidig skal den 
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ikke ta for lang tid, noe som skiller den fra både 
rike, åpne og problemløsningsoppgaver.

Motivasjon
Det sentrale i denne artikkelen er å se på hvor-
dan oppvarmingsoppgaver kan fungere som 
en motivasjonsfaktor for elevene. Ifølge Bomia 
et al. (1997, s. 3) kan motivasjon defineres som 
elevens vilje, behov, ønske og trang til å delta 
i og mestre læringssituasjoner. Gagné og Deci 
(2005) beskriver hvordan motivasjon kan deles 
inn i indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon 
innebærer at motivasjonen blir opprettholdt på 
grunn av at aktiviteten i seg selv er interessant, 
og fordi elevene synes det er tilfredsstillende å 
jobbe med den. Ytre motivasjon innebærer at 
motivasjonen blir opprettholdt på grunn av ytre 
faktorer, som for eksempel verbal belønning. I 
denne artikkelen har jeg tatt utgangspunkt i to 
modeller som kan brukes som hjelpemiddel til 
å si noe om elevenes motivasjon.

Stipek, Salmon, Givvin og Kazemi (1998) har 
kommet frem til fem faktorer, heretter omtalt 
som Stipeks fem faktorer, som de mener må være 
til stede for at elevene skal bli indre motivert til å 
jobbe med matematikk. Læreren kan jobbe med 
å bygge opp disse fem faktorene hos elevene. 

a) Elevene bør få mulighet til å fokusere på 
læring og forståelse, ikke bare på algo-
ritmer og det å få rett svar på oppgavene. 
Forskning viser at elever som fokuserer på 
læring og forståelse, ofte vil velge mer utfor-
drende oppgaver, og de vil gjerne ha bedre 
utholdenhet i oppgaveløsningen enn elever 
som bare konsentrerer seg om algoritmer 
og rette svar (Stipek et al., 1998).

b) Elevene bør få utvikle sin selvtillit i mate-
matikk. Bandura (1994) omtaler dette 
som mestringstro (self efficacy). Elevenes 
forventninger om hvorvidt de vil mestre 
eller mislykkes med en oppgave, vil ha mye 
å si for om de i det hele tatt er villige til å 
begynne å arbeide med oppgaven. 

c) Elevene bør bli utfordret til å jobbe med 
oppgaver som ligger utenfor deres egen 
komfortsone i vanskelighetsgrad. Dette 
kan være krevende for elevene, fordi de 
kan være redde for å fremstå som dumme 
dersom de ikke får til en oppgave med en 
gang. I slike tilfeller vil de ofte velge å gi 
opp fremfor å spørre læreren om hjelp.

d) Elevene bør få muligheter til å glede seg 
over matematikken. Glede er en av de 
viktigste komponentene i indre motiva-
sjon, og indre motiverte elever vil være mer 
utholdende i oppgaveløsning. De kan lettere 
benytte seg av problemløsningsstrategier, 
og de vil være mer kreative og fleksible.

e) Elevene bør få mulighet til å relatere 
matematikk til positive følelser. De bør få 
mulighet til å oppleve at matematikkunder-
visningen ikke bare er et nødvendig onde. 
Det kan faktisk være et kjekt fag. 

Kan oppvarmingsoppgaver være med på å bygge 
opp disse faktorene? Dersom vi tar utgangs-
punkt i kriteriene for oppvarmingsoppgaver, ser 
det ut til at de kan støtte opp om særlig tre av 
faktorene. De skal ha en lav inngangsterskel, som 
kan være med på å bygge opp faktor b). Dersom 
timen starter med en oppgave alle elevene på et 
eller annet nivå vil mestre, kan det hjelpe til med 
på å øke elevenes mestringstro. Oppgavene skal 
også klare å fange elevenes interesse. Dersom 
oppgaven faktisk klarer det, vil det være gode 
muligheter til å bygge opp både faktor d) og e). 
Elever som jobber med en oppgave de opplever 
som interessant, vil få muligheter til både å glede 
seg over matematikken og å knytte positive følel-
ser til faget. Når det gjelder faktorene a) og c), 
er det vanskelig å si om oppvarmingsoppgavene 
kan bidra til å øke disse.

Martin (2005, 2007) har utviklet en modell 
som kan være et redskap for å kartlegge elev-
enes motivasjon. Denne modellen har han valgt 
å kalle «Motivation and engagement wheel», se 
figur 1, heretter kalt motivasjonshjulet. Motiva-
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sjonshjulet er delt inn i fire dimensjoner. De to 
dimensjonene over den horisontale linja er ele-
menter som kan forsterke motivasjonen. De to 
dimensjonene under linja er elementer som kan 
svekke motivasjonen.

To av elementene i motivasjonshjulet har 
paralleller til Stipeks faktorer, nemlig mestrings-
tro og mestringsorientering. Disse elementene 
samsvarer bra med faktorene b), elevene må få 
utvikle sin selvtillit i matematikk, og a), elev-
ene må fokusere på læring og forståelse. Videre 
kan verdsetting av skole knyttes til det å kunne 
relatere matematikk til positive følelser. Dersom 
elevene oppfatter det de lærer i matematikkun-
dervisningen, som meningsfullt, vil det være let-
tere å relatere positive følelser til faget. Når det 
gjelder elementene i fleksibel atferdsdimensjon, 
kan også utholdenhet knyttestil Stipeks faktor 
a), fokus på læring og forståelse. De to siste ele-
mentene i fleksibel atferdsdimensjon handler om 
at elevene må få mulighet til å lære hvordan de 
kan jobbe med matematikk. Disse kan knyttes 
til Stipeks faktor c). Dersom elevene skal løse en 
utfordrende oppgave, må de lære å legge en plan 

for hvordan de skal løse den (planlegging), de 
må lære å avgjøre hvor, når og med hvem det er 
hensiktsmessig å jobbe med oppgaven (organi-
sering av studeringen).

Elementene som står igjen, er elementer som 
er med på å hemme elevenes motivasjon i mate-
matikk. Disse kan fungere som en utfylling til 
Stipeks faktor e), å relatere matematikk til posi-
tive følelser. For å få til dette må blant annet 
elevenes angst for matematikk reduseres. Det må 
være et fokus på å lykkes, ikke på ikke å mislyk-
kes. Elevene må også få hjelp til å oppleve at de 
har kontroll over sin egen læringsprosess, og de 
må lære hva som skal til for å mestre faget bedre. 
For å klare å redusere disse hemmende elemen-
tene peker Bobis et al. (2011) på variasjon som 
et viktig hjelpemiddel. Lærere må variere både 
undervisningsformen, hvilke ressurser elevene 
skal benytte seg av i undervisningen, og hvordan 
elevene skal bli vurdert. 

Flere oppvarmingsoppgaver har et konkur-
ransepreg. Det er derfor aktuelt å se på hva 
forskning sier om konkurranser og motivasjon 
i matematikkundervisningen. Flere forskere 

Figur 1: (Martin, 2005, 2007). Min oversettelse.
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konkluderer med at konkurranser kan være 
med på å motivere elevene til å jobbe med mate-
matikk (Bicknell, 2008; Applebaum, 2017). Men 
her er det interessant å stille spørsmål om hva 
slags type motivasjon som oppstår. Deci, Betley, 
Kahle, Abrams og Porac (1981) utførte et forsøk 
der de fant ut at konkurransepreg på oppgaver 
kan være med på å skape motivasjon, men at 
dette sannsynligvis vil være en form for ytre 
motivasjon. De poengterer også at slike oppga-
ver kan være med på å hemme den indre moti-
vasjonen. Bicknell (2008) påpeker det samme: 
Konkurranser kan fort føre til at det er en ytre 
motivasjon som driver elevene. Det vil derfor 
være viktig å bruke oppvarmingsoppgaver med 
et konkurransepreg på en slik måte at elevene 
ser at «matematikk kan være interessant, nyttig 
og til og med moro» (Applebaum, 2017, s. 155).

Metode
For å få svar på forskningsspørsmålet mitt tok 
jeg kontakt med en ungdomsskole i en by på 
Vestlandet. Jeg fikk anledning til å samle data 
fra en klasse som gikk på 9. trinn. Det var 29 
elever i denne klassen. Tolv av dem fikk karak-
teren 2 i første halvdel av 9. klasse. Tre av elevene 
fikk karakterene 5 eller 6. Av de 29 elevene var 
det bare 10 som leverte tilbake samtykkeskjema 
om å delta. Alle disse fikk tillatelse av foreldrene 
til å delta i studien. De 10 elevene utgjør utval-
get for studien. Av disse elevene hadde to av 
dem karakteren 2, fire hadde 3, to hadde 4, én 
hadde 5 og én hadde 6. Ifølge læreren var dette 
en utfordrende klasse. I matematikktimene var 
det mye bråk, og han syntes det var vanskelig 
å motivere elevene. Han sa at det til tider var 
tungt å være matematikklærer for klassen, og 
han visste ikke hvordan han skulle snu trenden.

Jeg fulgte klassen én matematikktime i uken 
et helt vårsemester. De første ukene hadde jeg 
fokus på å bli kjent med elevene. Etter noen 
uker ble de 10 elevene intervjuet. Under disse 
intervjuene skulle de prøve å sette ord på om 
de var motivert for å jobbe med matematikk, og 
hva som gjorde dem mer eller mindre motivert. 

Etter at den første intervjurunden var gjen-
nomført, ledet jeg hele klassen i arbeidet med 
fire oppvarmingsoppgaver. Disse oppgavene ble 
gjennomført de ti første minuttene i fire mate-
matikktimer. Etter oppvarmingen tok mate-
matikklæreren til klassen over. Til slutt ble det 
gjennomført nye individuelle intervjuer med de 
samme ti elevene, samt et intervju med læreren.

Målet med studien er å finne ut hvordan 
oppvarmingsoppgaver kan fungere som en 
motivasjonsfaktor for elevene. Det er da viktig 
at elevenes egne erfaringer og oppfatninger om 
hva som faktisk motiverer dem, kommer tydelig 
frem. Ifølge Johannessen, Tufte og Christoffersen 
(2010) egner et kvalitativt intervju seg best til 
dette formålet. Med utgangspunkt i problem-
stillingen ble det utviklet tre intervjuguider 
som hadde form som semistrukturerte inter-
vjuer. Under slike intervjuer er det mulig å stille 
oppfølgende spørsmål til elevene, noe som ble 
vurdert som viktig når datainnsamlingsmetode 
ble valgt. Under den første intervjurunden ble 
det tatt feltnotater. Den andre intervjurunden, 
samt lærerintervjuet, ble det tatt lydopptak av. 
Alle intervjuene ble transkribert. Det er i hoved-
sak den andre intervjurunden som danner data-
grunnlaget for analysen.

Oppvarmingsoppgavene som ble brukt, var 
Førstemann til 20, Summen av fem firesifra tall, 
Hvem skal ut? og Diamantgruven. Førstemann 
til 20 er en aktivitet der to elever bytter på å 
telle.3 Den ene eleven begynner og kan velge 
om han vil telle ett eller to tall videre (altså «1» 
eller «1, 2»). Slik bytter elevene på å telle til en 
av dem har kommet til 20. Denne eleven har 
vunnet. Målet med oppgaven vil være å finne 
den optimale strategien for å vinne. Summen av 
fem firesifra tall går i korte trekk på at læreren 
skriver et hemmelig tall på en lapp og legger det 
i en konvolutt. Deretter bytter læreren og elev-
ene på å skrive opp et firesifra tall på tavlen. Slik 
fortsetter det til en har fem firesifra tall. Elevene 
finner summen av disse. Verdien av summen 
viser seg da å være samme tall som det i kon-
volutten. Den matematiske utfordringen blir da 
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å finne ut hvorfor en får samme tall. Hvem skal 
ut? går ut på at elevene får se et lysbilde med 
tre forskjellige matematiske objekter. De skal 
argumentere for at to av objektene har en mate-
matisk sammenheng som det siste ikke har. De 
får poeng for hver riktig sammenheng. I denne 
oppgaven vil det matematiske fokuset være å se 
etter sammenhenger innenfor et matematisk 
tema, samtidig som elevene får øvd på å bruke 
et presist matematisk språk. Diamantgruven er 
et kortspill læreren leder. Læreren trekker ett og 
ett kort som enten inneholder et antall diaman-
ter eller en katastrofe. Her er poenget å samle 
flest mulig diamanter før katastrofen inntreffer. 
Det matematiske fokuset i denne oppgaven vil 
være addisjonsstrategier på de laveste trinnene 
og sannsynlighetsregning på ungdomstrinnet.

Etter at intervjuene var transkribert, ble 
det foretatt en konvensjonell innholdsanalyse. 
Dette er en analyseform der målet er å beskrive 
et fenomen, og metoden blir brukt når det fore-
ligger begrenset litteratur om fenomenet (Hsieh 
og Shannon, 2005). Det blir ikke brukt noen for-
håndsdefinerte kategorier. Kategoriene kommer 
ut fra datamaterialet. Analysen går altså ut på å 
kode elevenes utsagn om hva som motiverer dem 
under forskjellige kategorier. Da blir det lettere 
å finne ut om det er noen felles motivasjonsfak-
torer som går igjen hos elevene.

Analyse og drøfting
Tidlige analyser av datamaterialet viser at det er 
en klar tendens i svarene til elevene. Samtlige 
elever sier at oppvarmingsoppgavene fungerte 
som en motivasjonsfaktor. Men på hvilke måter 
fungerte de som det? Etter gjentatte analyser av 
datamaterialet kan det se ut som elevsvarene kan 
plasseres i fem kategorier (se tabell 1).

I det følgende ser jeg nærmere på disse moti-
vasjonsfaktorene.

Mestringsfølelsen
Samtlige elever pekte på mestring og det å forstå 
løsningsprosessen som en viktig motivasjons-

faktor ved oppvarmingsoppgavene. Elevene kom 
blant annet med disse utsagnene:

Jonas4 Jeg likte «Hvem skal ut?» fordi det 
var noe nytt som jeg aldri hadde sett 
før, og det var noe som jeg faktisk 
fikk ganske bra til.

Maren Jeg synes oppvarmingsoppgaver er 
en ganske god ide, fordi det gjør at 
du føler du får til ting. […] Det kan 
være flere oppgaver også, fordi når 
elevene får til ting i begynnelsen av 
timen, i stedet for å hoppe på noe 
veldig vanskelig med en gang, som 
du ikke får til, så blir du kanskje mer 
motivert?

Både Jonas og Maren sier at det er viktig for 
dem å oppleve mestring. Som både Stipek et al. 
(1998), Martin (2005, 2007) og Bandura (1994) 
påpeker, er det viktig at elevene får mulighet til 
å oppleve denne mestringen i matematikkunder-
visningen. Det er også verdt å merke seg at Jonas 
benytter seg av ordet faktisk. Oppvarmingsopp-
gavene var faktisk noe han fikk til. Sammen med 
det faktumet at han stort sett bare fikk karakte-
ren 2 i matematikk, kan dette indikere at opp-
varmingsoppgavene også var med på å redusere 
følelsen av resignasjon (Martin, 2007), som igjen 
kan føre til at flere positive følelser blir knyttet 
til faget (Stipek et al., 1998). 

Johanne har også flere tanker om motiva-
sjon og oppvarmingsoppgaver. Under det første 

Motivasjonsfaktor 
Antall 
elever

1) Mestringsfølelse 10

2) Positiv avveksling 8

3) Konkurranseaspektet 7

4) Lav inngangsterskel 7

5) Oppgavene skapte undring 5

Tabell 1
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intervjuet fortalte hun at hun stort sett fikk 
karakteren 3 i matematikk. Hun likte ikke mate-
matikk, syntes bare det var noe tull som hun 
aldri ville få bruk for. Den eneste grunnen til at 
hun jobbet med matematikk, var at foreldrene 
presset henne til å gjøre det. Johannes utsagn 
kan knyttes til flere av elementene fra motiva-
sjonshjulet til Martin (2007). Det kan se ut som 
om hun ikke verdsetter det hun lærer i mate-
matikkundervisningen, hun ser ikke relevansen. 
Det kan også se ut som hun er opptatt av ikke å 
mislykkes, det er foreldrenes forventninger som 
driver henne. Etter at jeg hadde gjennomført 
fire oppvarmingsoppgaver med klassen, kom 
Johanne med følgende refleksjoner:

Intervjuer Dersom du fikk velge, synes du at 
lærere burde brukt oppvarmings-
oppgaver i matematikkundervis-
ningen sin, eller synes du det er 
bortkastet tid, og du har heller lyst 
til å bruke tiden på for eksempel å 
øve til tentamen. 

Johanne Jeg synes ikke det er bortkastet 
tid. Fordi vanligvis ligger jeg og 
halvsover i starten av timene og 
bare synes at dette er noe dritt. 
«Jeg hater matte» liksom, og jeg 
forstår ikke at jeg kommer til å få 
bruk for dette her. Jeg bare sitter 
der og rett og slett synes det er 
dritt. Men når du begynner med 
slike oppvarmingsoppgaver, så 
begynner tankene dine å surre litt, 
og du begynner å kjenne på at «å 
ja, nå forstår jeg», «å ja, nå vil jeg 
også være med», og nå vil jeg også 
bevise at dette forstår jeg, endelig 
noe i matematikk jeg forstår. Så jeg 
synes at lærerne burde tatt med en 
slik oppvarmingsoppgave i timen 
og bare få oss i gang, og så kan vi 
begynne på det andre. For det å 
bare forstå litt gir kanskje litt mer 
motivasjon til neste oppgave. Så du 

tenker «okay, nå skal jeg bare klare 
denne oppgaven her for å få kjenne 
på den mestringsfølelsen». Det er 
sikkert veldig mange som ikke har 
fått den mestringsfølelsen i matte. I 
hvert fall ikke jeg. Men da jeg forsto 
disse her, så kjente jeg virkelig på 
det at «wow, jeg mestret faktisk 
noe».

Her sier Johanne at hun har gått gjennom flere 
matematikktimer uten å oppleve mestring. Ifølge 
Bandura (1994) vil elever som gang på gang 
opplever nederlag, utvikle strategier for å unngå 
oppgaver de anser som utfordrende. Johanne sier 
at hun har utviklet en strategi der hun «ligger og 
halvsover i starten av matematikktimen». Dette 
kan også knyttes til elementet selvhemming i 
Martins (2007) motivasjonshjul. Det er lettere å 
takle dårlige resultater dersom du kan skylde på 
at du halvsov da læreren hadde gjennomgang. 
Johanne peker også på at det å forstå er viktig 
for henne. Når hun har opplever at hun forstår, 
sier hun at «nå vil jeg også være med», og «nå vil 
jeg også bevise at dette forstår jeg». Dette kan 
knyttes til mestringsorientering, det å forstå er 
en viktig motivasjonsfaktor (Martin, 2007). Til 
slutt sier hun at på grunn av at hun forsto, så 
fikk hun en følelse av at «wow, jeg mestret fak-
tisk noe». Det ser ut til at Johannes opplevelse 
og tilnærming til oppstarten av matematikkun-
dervisningen har endret seg fra å halvsove seg 
gjennom den til å ha et ønske om å bevise at hun 
har forstått det de arbeider med. Hun sier også at 
oppvarmingsoppgavene har spilt en rolle i denne 
endringen, og at lærere bør starte undervisnin-
gen med slike oppgaver.

Johannes utsagn kan også knyttes til flere av 
Stipeks faktorer for motivasjon. For det første 
opplevde hun å mestre oppgavene, noe som igjen 
kan bidra til å øke mestringstroen hennes. For 
det andre kan utsagnene «å ja, nå forstår jeg» og 
«å ja, nå vil jeg også være med» være en indika-
sjon på at hun har opplevd en eller annen form 
for glede ved matematikkundervisningen. For 
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det tredje kan det se ut som hun har flere posi-
tive følelser relatert til matematikk enn det hun 
hadde tidligere. Hun sier at hun syntes matema-
tikk var noe dritt, og at hun hatet det, men at 
oppvarmingsoppgaver er noe hun vil være med 
på.

Konkurranseaspektet
Både Førstemann til 20, Hvem skal ut? og Dia-
mantgruven er konkurransepreget. Syv av ti 
pekte på konkurranseaspektet som en viktig 
motivasjonsfaktor. To av elevene forklarer hvor-
for de ble motivert av disse oppgavene med føl-
gende utsagn:

Ola Når det er konkurranse mot de 
andre elevene, så blir du mye mer 
motivert. For du vil jo prøve å slå 
den andre, du vil være bedre enn den 
andre, og da får du mye mer motiva-
sjon til å prøve å gjøre det beste du 
kan. […] For min del så blir under-
visningen mye kjekkere fordi det er 
litt annerledes enn en vanlig matte-
time 

Bjørn Mange av oppvarmingsoppgavene 
inneholder en konkurranse der jeg 
har lyst til å vinne. Så jeg har vært 
mye mer motivert når vi har dem.

Ola sier at konkurranse mot de andre elevene 
gjør han mer motivert, og både Ola og Bjørn 
peker på at ønsket om å vinne over medelevene 
er en motivasjonsfaktor. Tidligere forskning 
antyder også at konkurranser kan føre til mer 
motiverte elever (Bicknell, 2008; Applebaum, 
2017; Deci et al., 1981). Men som Deci et al. 
(1981) og Bicknell (2008) påpeker, er det ikke 
sikkert at elevene blir indre motivert. Det kan 
like gjerne være ytre faktorer som motiverer 
dem. Det er vanskelig å slå fast om elevene i 
denne studien ble ytre eller indre motivert av 
oppgavene med et konkurranseaspekt. På den 
ene siden sier både Ola og Bjørn at det er ønsket 
om å vinne over medelevene som motiverer 

dem. Det betyr at det ikke nødvendigvis er opp-
varmingsoppgaven i seg selv de opplevde som 
motiverende, det kan like gjerne være gleden 
over å vinne konkurransen, altså en ytre moti-
vasjonsfaktor. På den andre siden sier Ola at «for 
min del så blir undervisningen mye kjekkere». 
Olas opplevelse av matematikkundervisningen 
har blitt bedre etter at de jobbet med oppvar-
mingsoppgaver, han synes det er kjekkere. Han 
har fått et mer positivt inntrykk av matematikk-
undervisningen ved hjelp av oppgavene, noe som 
kan tyde på at han relaterer flere positive følel-
ser til matematikk. Som både Stipek et al. (1998) 
og Applebaum (2017) påpeker, er det viktig at 
læreren bidrar til å utvikle disse positive følel-
sene hos elevene, fordi det i neste omgang kan 
føre til at de blir indre motivert for å jobbe med 
matematikk.

Oppgaven skapte undring
Fem av elevene svarte at de ble motivert fordi 
oppgavene fikk dem til å tenke og undre seg 
over et matematisk problem. Blant de oppvar-
mingsoppgavene elevene hadde, var det særlig 
Summen av fem firesifra tall som ble trukket 
frem:

Maren Jeg forstod ikke helt hvordan du 
klarte å vite alle de tallene vi skulle 
velge. For de var jo helt tilfeldige. 
[…] Jeg ble mer motivert. Jeg ville 
finne ut hvordan i alle dager du 
hadde klart det. For det var jo en 
måte du gjorde det på. Den ville jeg 
finne ut av.

Ola Jeg ble motivert av «summen av fem 
firesifra tall» fordi der var det slik 
at du lurte på hvordan … Vi lurte 
veldig på hvordan du gjorde det. Og 
da ble jeg på en måte motivert til å 
finne ut hvordan du fikk det til.

Disse elevutsagnene kan knyttes til flere av Sti-
peks faktorer. Maren fikk gjennom Summen av 
fem firesifra tall en matematisk utfordring, som 
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hun ikke hadde noen algoritme for å løse. Da 
kunne hun reagert med bare å gi opp, men hun 
uttrykte ønske om heller å finne ut hvordan hun 
kunne løse den. Maren viste vilje til å forstå hva 
som lå bak oppgaven (faktor a), og hun viste 
en vilje til å jobbe med en oppgave som er ulik 
andre oppgaver hun har jobbet med (faktor c). 

Når Ola snakker om oppvarmingsoppgavene 
med et konkurranseaspekt, kan det virke som 
han ble ytre motivert. Men utsagnet ovenfor kan 
tyde på at Summen av fem firesifra tall var med 
på å skape en indre motivasjon hos han. Han 
lurte på hvordan jeg klarte å mestre aktiviteten, 
og det var hans ønske om å mestre aktiviteten, 
altså aktiviteten i seg selv, som var motivasjons-
faktoren. 

Oppgavene ble opplevd som en positiv 
avveksling
Åtte av elevene sa at de ble motivert av oppvar-
mingsoppgavene fordi de opplevde dem som 
en positiv avveksling fra det de oppfattet som 
vanlig undervisning. Flere elever beskriver 
vanlig undervisning som å jobbe individuelt 
med oppgaver, jobbe teoretisk med matematikk 
de opplever som vanskelig, og lite variasjon. 
Læreren hjelper også med å tegne et bilde av hva 
elevene kan oppfatte som vanlig undervisning:

Læreren Det kommer jo press ovenfra, at vi 
skal gjennom sånn og sånn. Men det 
er jo ikke egentlig hva denne grup-
pen trenger, for å si det sånn. De 
trenger en annen type tilnærming til 
fagstoffet.

Læreren er klar på at det er et press om å komme 
gjennom pensum, og han ser behovet for en 
form for variasjon. Det kan også virke som om 
dette presset virker negativt inn på den siste fak-
toren hos Stipek et al. (1998), nemlig at elevene 
utvikler negative følelser for matematikkfaget. 
Seks av de ti elevene sier direkte at de er negative 
til vanlig undervisning. Av dem sier Karoline 
«jeg synes matte er kjedelig», Bjørn sier «jeg liker 

ikke matematikk så godt», og Johanne sier hun 
hater matematikk. Sofie har også klare forme-
ninger om oppvarmingsoppgaver sammenliknet 
med vanlig undervisning:

Sofie Det er ikke så gøy når lærerne går 
gjennom veldig vanskelige ting. Og 
da sitter du kanskje og føler deg 
veldig dum. Men her (når de jobber 
med oppvarmingsoppgaver) trenger 
du ikke å føle deg dum hele veien.

Det virker som både læreren og elevene er enige 
i det ekspertgruppen i Tett på realfag peker på: 
Det er for lite variasjon i læringsaktivitetene i 
matematikkundervisningen (Kunnskapsdepar-
tementet, 2015, s. 17). Det kan også virke som 
om elevene satte pris på den variasjonen de fikk 
gjennom oppvarmingsoppgavene. At varia-
sjon kan føre til mer motiverte elever, er også 
noe Bobis et al. (2011) stiller seg bak. For disse 
åtte elevene fungerte oppvarmingsoppgavene 
som variasjon i form av en avveksling til vanlig 
undervisning. Dette opplevde de altså som en 
motivasjonsfaktor. Sofies utsagn om at hun ikke 
følte seg dum da hun jobbet med oppvarmings-
oppgaver, kan også tyde på at hun økte faktoren 
som går på å tørre å jobbe med vanskelige opp-
gaver (Stipek et al., 1998), og det kan tyde på at 
oppgavene var med på å redusere matematikk-
angsten hennes (Martin, 2007).

Lav inngangsterskel til oppgavene
Til slutt vil jeg kort se på hva elevene sa om inn-
gangsterskelen til oppgavene. Syv av dem syntes 
det var kjekt at oppvarmingsoppgavene var sam-
lende for klassen. 

Johanne Jeg får jo selvfølgelig litt energi, for 
jeg føler at hele klassen deltar, og da 
blir det bare så mye kjekkere. At alle 
er motiverte og vil holde på å jobbe 
med matte.

Siden det er en lav inngangsterskel, vil veien til 
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mestring være kortere for alle elevene, som igjen 
kan være med på å øke elevenes mestringstro 
(Stipek et al., 1998; Martin, 2007). Johanne sier 
også at hun får energi, ikke bare av oppgavene 
i seg selv, men av at hele klassen deltar. Dette 
tyder på at oppgaven kan bidra til å skape en 
positiv atmosfære i matematikklasserommet, 
som igjen kan være med på å øke Stipeks faktor 
om å relatere matematikk til positive følelser.

Avslutning
I denne studien ønsket jeg å finne ut på hvilke 
måter matematiske oppvarmingsoppgaver kan 
fungere som en motivasjonsfaktor for en gruppe 
niendeklasseelever. Samtlige av elevene uttryk-
ker at de ble motivert av å jobbe med oppgavene. 
Analysen av datamaterialet antyder at viktige 
motivasjonsfaktorer ved oppgavene var: 1) elev-
ene ble motivert fordi de opplevde mestring, 
2) elevene opplevde oppgavene som en positiv 
avveksling, 3) elevene ble motivert av konkur-
ranseaspektet ved flere av oppgavene, 4) det er 
lav inngangsterskel til oppgavene, og 5) elevene 
begynte å undre seg over hvilken matematikk 
som lå bak oppgavene. Det kan også se ut som 
om oppgavene var med på å bygge opp særlig 
tre av Stipeks faktorer. Elevenes mestringstro 
økte, elevene klarte i større grad å relatere mate-
matikk til positive følelser, og flere elever viste 
tegn til å jobbe med oppgaver de opplevde som 
utfordrende. I tillegg til dette ser det ut som om 
oppgavene kan være med på øke motivasjons-
fremmende faktorer i Martins (2007) motiva-
sjonshjul, samtidig som de kan redusere motiva-
sjonshemmende faktorer. Analysen av datama-
terialet tyder altså på at oppvarmingsoppgavene 
fungerte som en motivasjonsfaktor for elevene 
som var med i studien.

Det melder seg også nye spørsmål: Vil opp-
varmingsoppgaver gi elevene muligheter til å 
glede seg over matematikken? Analysen av data-
materialet kan tyde på det. Men glede er noe som 
opptrer spontant og vil lettere kunne identifise-
res om det blir tatt videoopptak av arbeidet med 
oppvarmingsoppgavene. Videre kan det stilles 

spørsmål om oppvarmingsoppgaver vil fungere 
som en motivasjonsfaktor for elevgrupper som 
har flere positive følelser relatert til matematikk, 
sammenliknet med den elevgruppen denne stu-
dien omfatter? Det hadde også vært interessant å 
se om resultatet hadde vært det samme dersom 
klassens lærer hadde gjennomført oppvarmin-
gen selv? Disse spørsmålene kan være interes-
sante utgangspunkt for nye studier.

Noter
1 I denne artikkelen betraktes begrepene oppvar-

mingsoppgave, oppstartsoppgave og warm-up 
activities som synonymer.

2 Lampert et al. (2010) bruker begrepet instructional 
activities, men de peker på hvordan noen av disse 
oppgavene kan brukes som warm-up activities.

3 Se http://www.caspar.no/tangenten/2001/t2001-2.
pdf for flere varianter av denne aktiviteten.

4 Alle navn er pseudonymer.
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veiledning underveis (Karlsen 2014, s. 18–22). 
Både elevene og jeg så effekten av elevaktiv 
undervisning som endte opp med en muntlig 
framføring med åpning for spørsmål fra med-
elever og meg. Jeg velger å avslutte med elevut-
talelser som er et sammendrag av noen flotte 
uker med engasjerte elever: «Jeg lærte enda 
mer å jobbe med Excel og hvordan jeg satte 
inn diagrammer og lagde tabeller», «Jeg lærte 
mer om typetall, median og gjennomsnitt», 
«Det var gøy å jobbe med en oppgave som man 
bestemmer mye selv, men det var også vanske-
lig for man kan bli usikker på hva man skal 
gjøre – men det var en ny måte å lære statis-
tikk på», «Jeg ble stolt da jeg var ferdig med 
hele oppgaven, og kunne presentere den for de 
andre», «Det har vært utfordrende å jobbe med 
en oppgave i 2–3 uker, men jeg har lært veldig 
mye».
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