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Sammendrag

| denne masteravhandlingen har jeg undersgkt kjennetegnene ved modelleseren av atte
matematikkleereverk i grunnskolen, fire pa 6. trinn og fire pa 9. trinn. Modelleseren er
summen av de erfaringene, kunnskapene og kompetansene som underforstas i leerebok-
tekstene, og kan leses ut av laereverkenes illustrasjoner, eksempler og kontekstbaserte
tekstoppgaver. Med utgangspunkt i Umberto Ecos modelleser-begrep, foreslar jeg
begrepet modellsamfunn for a beskrive den underforstatte sosiogkonomiske verdenen
som bygges opp rundt laereverkenes modelleser. Gjennom beskrivelsen av modelleseren
og modellsamfunnet, forsgker jeg a identifisere hvilke sosiale erfaringer som inkluderes i
leereverkenes konstruerte verden.

| studien gjgres en interseksjonell analyse av modelleseren. Interseksjonalitet
apner for et mangfold av perspektiver pa hvem som inkluderes og ekskluderes, men jeg
har begrenset meg til analysekategoriene klasse, kjgnn, etnisitet og dis/abilitet. For a
avdekke de ulike mekanismene som ligger til grunn for konstruksjonen av modelleseren
og -samfunnet, tar jeg i bruk Pierre Bourdieus sosioanalyse som overordnet teoretisk
perspektiv.

Studiens hovedfunn er at modelleleven i matematikklaereverkene er lys i huden,
funksjonsfrisk, har maskuline interesser, tilhgrer en kjgpesterk familie i den gvre middel-
klasse, er fortrolig med etnisk norske tradisjoner og verdier, og bor pa det sentrale
@stlandet. Modellsamfunnet modelleleven lever i, speiler den etnisk norske middel-
klassens verdensanskuelse, og alternative erfaringer og verdier ekskluderes. Blant annet
er det samiske, med unntak av ett laereverk, fravaerende. Dette gjelder ogsa personer
med funksjonsnedsettelser, som verken er representert i illustrasjoner eller tekst i noen
av leerebgkene. Til tross for at laereverkene tilsynelatende har lik kjgnnet representasjon
pa overflaten, formidles det rigide kjgnnsrolleforventinger — isaer for gutter. De
minoritetskulturelle jentene har en lavere representasjon enn de minoritetskulturelle
guttene i alle leereverk — og er endog helt fravaerende i to av dem.

De inklusjons- og eksklusjonsprosessene som kreves i matematikklaere-
middelenes tilblivelsesfase, ser ut til & ha en slagside i majoritetskulturens favgr: | denne
studiens analysemateriale er det nettopp de sarbare elevgruppenes erfaringer og

eksistensvilkar som ekskluderes i laereverkenes kontekstbaserte matematikk. Fglgeriktig



vil leremiddelprodusenter ha behov for @ gke sin bevissthet om hva som inngar i like-
stillingsbegrepet. All den tid skolens mandat er at eleven skal utvikle en etisk, sosial og
kulturell kompetanse, samt evne til demokratisk forstaelse og deltakelse, vil det veert
hensiktsmessig & se naermere pa hvordan skolens egne tekster formidler disse verdiene

—ogsa i det tilsynelatende verdingytrale faget matematikk.



Innholdsfortegnelse

110100114 1o L= V- PP 11
INNNOIASTOrTEENEISE ....ceeneirieeniirieiirreeeereeeeeteeeneereenseeteeaseesensseseesssessenssesssansessenssessens Vv
20 o Vil
1 371 [=Te L3 1T V- RPNt 1
1.1 Skolen som nasjonalt dannelsesprosjekt .......ccccccveieeeieeiiiiiiciieiiineeeeeee, 2

1.1.1 Leereboka som formidler av middelklasseverdier.............cccccou... 3

1.2 Oppgavens formal og problemstilling..........ooeovviiieeiiiiiiiieieececcreeee e, 4

1.3 Teoretisk rammeVerk .........ccooeiriieriieiee e 5

1.4 OPPEAVENS OPPDYENING....cciiiieeictrteeeeeeeee e e e e eeee s 6

2 PedagOgISKE FESSUISEN ..cuuuereeenereenneereeeneereeaneerensseeeeenseesenssesesssessensssessnsssssennnnnns 7
21 Hva er en 13erebok? ......cooeieiiieeee e 7

2.1.1  Leerebokas autoritel ......coviiiiiicce 8

2.1.2  GodkjenningsordninNgEN ......ccoocveeeeiiiiieeceeee e 9

2.2 Tidligere forskNiNG....cccccvuuiiiiieeeiieee e e e e e e aaaes 11

2.2.1 Forskning pa realfagstekster ..o, 12

2.2.2  Forskning pa kontekstbaserte matematikkoppgaver .................. 13

2.2.3 Det flerkulturelle perspektivet i matematikkleereverk ................ 15

2.2.4 Mt DIArag oo 16

3 Teoretisk rammeverk ..., 17
3.1 Pierre Bourdieu 0g s0SioanalySen ........cccoeeeveuvrrrrrieeeeeiieeeeeeeeeeeeeeecnnnnns 17

3.1.1 Bourdieus klasseforstaelse —en teori om symbolsk gkonomi .... 18

3.1.2  Kulturell Kapital.o.oooooeeececcce e 20

3.1.3  SYMDBOISK VOId e 22

3.2 INTErsekSjONAlItEL ..ooeeeeiiiireeeeeeeee e 24

3.2.1 Interseksjonalitet ilaaremidler........cccooviiiiiiiiiiiiiieec 25

3.2.2  ANAlYSEKAtEEOIMIOI . ciiiviii e 26

33 MOEIIESEIEN ...t 42

3.3.1 Umberto Ecos modelleser ..o 43

3.3.2 MoOdelleleVEN ... 44

3.3.3  Modellsamfunnet .......cooiiiiiiiiiii 45

3.4 Oppsummering av teorikapittelet......ccccvcvveeiiieiiiiiiicreeeeeeeee e, 47



4 MELOAE ...cceeiiiiiiiiiiiiicirrrerrr e e 48
41 DAtagrUNNIAE...ccceiiieiieciitrteeeeeeee e e e e e e e e e eeeeeeseesennanees 48
4.1.1 Presentasjon av laereverkene . ....cccceevvceii e 48

4.2 FremMEangSMATE ..o.coeiiirieee ettt e et e e e e e e areeees 51
4.2.1 Tekstoverflaten —illustrasjoner, fotografier og navn .................. 52

4.2.2 Tekstinnholdet — den kontekstbaserte matematikken................ 53

4.2.3 Kodingsarbeidet i Atlas.ti.....ccccccooeviiiiiiiiie e 54

5 ANAIYSE ..ceeeririiiiereteiertteeereeeneertnaseeteeaseeeensseeresnseesessssesesnsssssssssssesnssssennsseseens 55
5.1 Tekstoverflatisk representasjon........cccccuvveeicciiiieeieeeeeeieeeeeeeee e, 55
5. 1.1 NAVN e 55

5.1.2 Mangfoldet iillustrasjoner og fotografier........ccoccevvevviiiiinnnnns 60

5.1.3 Referanser til virkelige personer ......ccccccccovvveeeeviiee e 66

5.1.4  “Ekstraordingere” KropPer.....cccocvee i 69

5.2 @konomiske forhold ..........ccceviiiiinenienieeee e 75
5.2.1 KONSUM ottt e 76

5.2.2 Gjenbruk og barekraft ... 85

5.2.3 Ukepenger, ukelgnn og lommepenger ........cccccovveeviviiiiiecenneen, 87

5.2, 4 ATV O AV ettt 89

5.2.5  OPPUSSING oottt 91

5.2.6  FEIIE oo 94

5.3 Sosiokulturelle forhold...........ooceiiieiie e, 97
5.3.1  FritiAdSSYSIOr e 98

5,302 YTKEI 105

5.3.3  BOSettingSM@NSTEr ..vvvvviiiiee e 108

5.3.4  RElZION wiiiiiiiie e 110

6 DiSKUSJON.c..uiieenerieenierieeniertennierteenseeeennserrensseerenssesseassesssssssssesnssesennsssennsssenn 114
6.1 Laereverkenes modellelev..........eoieeiiiiiiieniee e 114
6.1.1 Modellelevens klassetilhgrighet............coceoviiiiiiiiiiiiii 115

6.1.2 Modellelevens Kj@nn ..o 116

6.1.3 Modellelevens etnisitet........cccoovriiiiiiiiiicc e 117

6.1.4 Modellelevens dis/abilitet ....ooueeeeeee e, 119

6.1.5 Hva kjennetegner modelleleven? ..........cccevvviviiiiiiiiiiiiici 119

Vi



6.2 Laereverkenes modellsamfUnn. ... . ceeeeeeeee et eeeeens 120

6.2.1 Middelklasseidealet..........cooiiiiiiiiiiiiiic 120

6.2.2  Etnisk assimilasjon ....ccueciioiieiiiiiee e 122

6.2.3  Kj@nNNnshierarkiet........ccocviiiiiiiiiccee e 125

6.2.4  NOrMAlTET ..ottt 128

6.3 Inklusjon og eksklusjon i modellsamfunnets fellesskap..........cccccuvvnnnne 129

7 7NV L0140 111 -SSP RRTIN 134
7.1 Oppsummering av oppgavens hovedfunn...........cccccevvvvvciiinnrreeeennnnn. 134

7.2 STUAIENS DIATAE «.vvvvvrieeiieiiiieee e 136

7.3 Forslag til videre StUdier........ueeevieeiiiiiiiiiciiccireeeeeeeeee e 137

2] =1 =Ty £ 139
Oversikt over tabeller 08 fiGUIer ... i iieeieiiteierteeieetreeerteenreereeseseensseseenssesesnnsesees 152

Vi



Forord
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Takk til Elin og Rebekka, som har veert uvurderlig gode samboere i en tid hvor
klesvask og middagslaging har veert langt nede pa min prioriteringsliste. Det har vaert fint
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Og til slutt rettes en seerlig takk til mamma og pappa, som bade har bydd pa
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1 Innledning

| en matematikkoppgave for tyske skoleelever i 1936 het det!:

A bygge et sinnssykehus koster 6 millioner riksmark. Hvor mange eneboliger 4 15 000
riksmark kunne en bygge i stedet? A forsgrge en mentalt syk koster ca. 4 riksmark per
dag, en krgpling 5,50 riksmark, en kriminell 3,50 riksmark. Mange tjeneste-
menn mottar kun 4 riksmark per dag, funksjonaerer knapt 3,50 riksmark, ufagleerte
arbeidstakere ikke en gang 2 riksmark per familiemedlem.

a) lllustrer disse tallene med et diagram.

b) Ifglge forsiktige estimater er det 300 000 psykisk syke, epileptikere etc. i
omsorg. Hvor mye koster disse menneskene a forsgrge totalt, med en pris pa 4
riksmark per hode?

c) Hvor mange ekteskapslan pa 1000 riksmark hver [...] kunne veert innvilget for
disse pengene?

Den offentlige diskursen i mellomkrigstidens Tyskland var preget av hvor urettferdig det
var for den «genetisk sunne» befolkningen, at de syke og «mindreverdige» skulle
representere en sa stor gkonomisk byrde (Peter & Baader, 2018, s. 200). Det ble forsgkt
a kultivere den ariske rasens overmakt, ved a skape en rasjonelt begrunnet avgrensning
mot det som ble oppfattet som avvik. Den ideologien som regneoppgaven formidler,
reduserer mennesker med fysiske og psykiske helseutfordringer til en gkonomisk
belastning — og bestyrker sin egen logikk i prosessen. At det gkonomiske argumentet
holder vann, kan jo elevene selv lese ut av diagrammet de har laget. Ideologien som sto
bak dette matematiske tankeeksperimentet, ble satt ut i livet bare fem ar senere, da
nazistene startet sin systematiske utrensing av jgder, tatere, siggynere, mentalt syke,
homofile og andre avvikere som disponerte egenskaper som var ugnsket i det ariske
fellesskapet.

Dette er et brutalt eksempel pa hvordan leerebgker har blitt brukt med forsett for
d indoktrinere den kommende generasjonen inn i et ideologisk tankesett. | Norge i dag er

det sjokkerende 4 se et slik apenlyst forsgk pa ideologisk pavirkning i en laereboktekst, og

1 Min oversettelse, etter gjengivelse p& engelsk i Kitson (2001, s. 197). Opprinnelig utgave i Mathematische
Aufgaben aus der Volks-, Geldnde- und Wehrkunde (Dorner, Degosang & Sieber, 1936, s. 21).



det er vanskelig a forestille seg at dagens forfattere av norske matematikklaereverk skulle
hatt et bevisst gnske om a pavirke eleven til annet enn a bli en gagns matematikkbruker.
Likevel vet vi at den norske skolen i 2019 er et nasjonalt dannelsesprosjekt, som er ment
a konstituere borgernes nasjonale bevissthet (Seland, 2011, s. 134). | denne prosessen er
leereverkene viktige baerere av de sosiale og kulturelle normene som virker dannende —
ogsa utover det faglige. Ogsa norske matematikklaereverk vil kunne representere en

verdensanskuelse som langt pa vei gjenspeiler et samfunnsideal.

1.1 Skolen som nasjonalt dannelsesprosjekt

| norsk politisk historie har begrepet enhetsskolen vaert knyttet til den sosialdemokratiske
epoken i etterkrigstiden, der begrepets ideologiske begrunnelse |3 i prinsippet om a skape
likhet i befolkningen (Grue, 2006; Telhaug, 1994). Skolens oppgave som identitetsskaper
og formidler av felles verdier og tradisjoner, har veert sentrale drivkrefter bak ut-
formingen av enhetsskolen (Lidén, 2001, s. 68).

Idunn Seland (2011) har undersgkt hvordan nasjonal identitet og integrasjon i
velferdsstaten har kommet til uttrykk gjennom norske laereplaner i perioden 1970 til
2008. | mgnsterplanen av 1974 kan man se en forsterket satsning pa sosial utjevning i
grunnskolen (2011, s. 31). Denne endringen dreier seg om a inkludere stadig nye grupper
i skolen, gjennom innpass av prinsippet om tilpasset opplaering for de elevene som har
behov for individuelle tiltak og hjelpemidler. Ifglge Seland skjer det en merkbar endring i
denne utviklingen ved revisjonen av laereplanens generelle del i 1993, der begrepet
enhetsskolen for fgrste gang blir brukt for @ beskrive undervisningen og institusjonen
(2011, s. 31). Ifglge leereplanen fra 1993 skal enhetsskolen jevne ut forskjellene mellom
elevene gjennom a gi dem felles referanser i kunnskaper, verdier og kultur. En slik felles
referanseramme var ment a bade skulle ruste elevene til a ta del i opplaeringen, og til livet
utenfor skolen. Forestillingen om et nasjonalkulturelt fellesskap i skolen ble blant annet
revitalisert ved styrkningen av kristendommen i undervisningen.

Ved Kunnskapslgftet har betegnelsen enhetsskolen blitt erstattet av fellesskolen.
Denne endringen begrunnes i at begrepet enhetsskolen er knyttet til integrasjon og
utjevning, mens det i LKO6 fremheves at elevmangfoldet er sa stort at alle ma inkluderes
pa sine egne premisser i fellesskolen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Ved inkludering i

fellesskolen legges det vekt pa demokratisk opplaering, framfor tidligere lzereplaners



prinsipp om felles referanseramme som grunnlag for fellesskap. Den nye laereplanen av
2006 tar hensyn til at det religigse og kulturelle mangfoldet i elevmassen har gkt, og det
flerkulturelle hensynet integreres. Det slas fast at i skolen skal elevens personlige
identitet dyrkes, samtidig som at hun eller han skal utvikle en etisk, sosial og kulturell
kompetanse og evne til demokratisk forstaelse og deltakelse.

Ved den totale revisjonen av formalsparagrafen i 2008, ble imidlertid det religigse
elementet ved nasjonalfelleskapet ivaretatt, dog modifisert og utviklet gjennom en
henvisning til «ulike religionar og livssyn» (Opplaeringslova, 1998, s. § 1-1). Det legges til
at oppleaeringen na skal gi elevene kjennskap til, og forstdelse for, den nasjonale
kulturarven. Fokuset pa en felles referanseramme er altsa stadig tilstedevaerende.
Imidlertid er det ikke inkorporert nye grupper i dette nasjonalfellesskapet: Norske
myndigheter viderefgrer allerede etablerte oppfatninger om hva som utgjgr «det
norske», samtidig som det legges til henvisninger til det flerkulturelle samfunnet. Idunn
Seland argumenterer for at det nasjonale kulturgrunnlaget i skolepolitikken er en
konsekvens av at kulturelle ulikheter blir oppfattet som en risiko for & falle utenfor
utdanningen og samfunnet. Det er altsa stadig uroen for den sosiale og nasjonale
kohesjonen som pavirker skolepolitikkens avveininger i forbindelse med integrasjon i

velferdsstaten (Seland, 2011, s. 134).

1.1.1 Leereboka som formidler av middelklasseverdier

For & kunne ivareta en viss nasjonal kohesjon er det ngdvendig med en kollektiv identitet,
som setter kriterier for tilhgrighet i fellesskapet (Hylland Eriksen, 2010a, s. 27f). Denne
identiteten konstrueres — og konstitueres — gjennom nasjonale fortellinger om hvem vi
er, og hva det er som skiller oss fra de andre. Disse fortellingene ligger til grunn for maten
vi ordner og forstar verden pa, og fungerer normgivende for det sosiale livet.

Nar vi snakker om skolen som dannelsesprosjekt, er det vel verdt & merke seg hva
denne dannelsen bestdr i. | giennomgangen av enhets- og fellesskolen ovenfor sa vi et
seerlig fokus pa felles referanser for a jevne ut forskjeller. Det kan imidlertid se ut til at
disse «felles» referansene hovedsakelig reflekterer den etnisk norske middelklassens
verdier: De elevene som har fatt den rette oppdragelsen kan best identifisere seg med

middelklasseverdiene, og vil dermed besitte egenskaper og kompetanser som premieres



i skolen (Esmark, 2006; Lidén, 2001). | skolens pedagogiske tekster kommer middel-
klasseverdiene til uttrykk gjennom den maten leeremidlene underforstar visse kom-
petanser og egenskaper hos leseren pa. Denne underforstattheten fungerer sosial-
iserende, da den uttrykker de sosiale og kulturelle normene som idealiseres i samfunnet.
Vi vet at mesteparten av all undervisning i den norske skolen er leerebokbasert (Bueie,
2002; Selander & Skjelbred, 2004; Skjelbred, Askeland, Maagerg & Aamotsbakken, 2017;
Skjelbred, Solstad & Aamotsbakken, 2005). Dermed utgjgr laeremidlene et viktig verktgy

i skolens dannelsesprosjekt — og som formidler av norske middelklasseverdier.

1.2 Oppgavens formal og problemstilling

Denne avhandlingen er en sosiologisk analyse av leeremidler i matematikk for 6. og 9.
trinn i grunnskolen, der jeg undersgker hvordan leeremiddeltekstene og -oppgavene
formidler et bilde av et nasjonalt fellesskap, gjennom ulike prosesser for inklusjon og
eksklusjon. Oppgavens formal er & avdekke den kompetansen, forkunnskapen og de
egenskapene som norske laereverk i matematikk forutsetter hos eleven. Det er summen
av disse kompetansene som utgj@r tekstens modelleser — en abstrakt leserinstans som
den empiriske leseren skal strekke seg ut etter under leseakten (Eco, 1979). Gjennom
beskrivelsen av modelleseren er det mulig a identifisere hvilke grupper som er ekskludert
fra laereverkenes verdensanskuelse. Den overordnete problemstillingen for denne

oppgaven lyder slik:

Hva kjennetegner modelleseren av norske leereverk i matematikk for sjette og

niende trinn i grunnskolen?

For & kunne besvare dette spgrsmalet, tar jeg utgangspunkt i fglgende forsknings-
spgrsmal:
i.  Hvilke skonomiske, sosiale og kulturelle erfaringer underforstds det at leseren av
de kontekstbaserte matematikkoppgavene er fortrolig med?
ii.  Hva kjennetegner det konstruerte samfunnet som kan leses ut av leereverkenes
kontekstbaserte matematikk?

iii.  Hvem inkluderes i dette samfunnet — og hvem ekskluderes fra det?



1.3 Teoretisk rammeverk

Jeg benytter Umberto Ecos teori om modelleseren for a kunne avdekke de kompetansene
forfatteren underforstar at den empiriske eleven besitter. Med utgangspunkt i
modelleser-begrepet foreslar jeg begrepet modellsamfunn, for a beskrive den sosio-
gkonomiske verdenen modelleseren lever i. Dette er et samfunn som kan leses ut av de
kontekstbaserte matematikkoppgavene, og ma ikke forveksles med den empiriske
virkeligheten — modellsamfunnet er det samfunnet som, parallelt med modelleseren,
konstrueres i teksten.

For & avdekke de ulike mekanismene som ligger til grunn for konstruksjonen av
modelleseren, tar jeg i bruk Pierre Bourdieus sosioanalyse som overordnet teoretisk
perspektiv. Bourdieu forstar at i det sosiale rommet er det noen som besitter definisjons-
makt til & legitimere sitt syn pa den sosiale verden, og dermed har makten til 8 anerkjenne
og underkjenne ulike typer kompetanser og egenskaper. Gjennom den sakalte symbolske
gkonomien, vil ulike typer kapital, bade av monetzer, kulturell eller sosial art, fa symbolsk
verdi gjennom anerkjennelse. Med teorien om symbolsk vold, viser Bourdieu hvordan
samfunnsinstitusjonene favoriserer visse kompetanser fremfor andre.

Bourdieus teori er i utgangspunktet en stratifikasjonsteori der klasse? star som
den dominerende kategorien for sosial hierarkisering. For a fa et bredere bilde av mate-
matikkverkenes modelleser, velger jeg a supplere Bourdieus stratifikasjonsteori med et
interseksjonelt perspektiv. Gjennom en interseksjonell tilnserming bruker jeg Bourdieus
teori om samfunnsinstitusjonenes reproduksjon av sosial ulikhet, til @ favne om kjgnn,
etnisitet og disabilitet (funksjonsnedsettelse) — i tillegg til klasse. Interseksjonalitet dpner
derfor for et mangfold av perspektiver pa hvem som inkluderes — og ekskluderes — i

matematikklzereverkenes konstruerte virkelighet.

2 Jeg vil benytte meg av klasse som en analytisk kategori i denne avhandlingen, men anerkjenner at
begrepet er kontroversielt. Skillet mellom den akademiske og den hverdagslige forstdelsen av
klassebegrepet kan virke uklar; tidligere har begrepet veert knyttet til sterke ideologiske og politiske
forestillinger som kan ha medfgrt at det har mistet troverdighet som sosiologisk fagbegrep (Hansen &
Engelstad, 2010, s. 211). Opprinnelig er klassebegrepet i den marxistiske tradisjonen forstatt som en
betegnelse pa en posisjon i markedene for goder — og er i s& mate et dpenbart reduksjonistisk begrep. |
denne studien forstas klasse som et samlebegrep for posisjon i systemet av eksistensbetingelser, i trad med
den begrepsforstaelsen Bourdieu la for dagen i Distinksjonen (1995). Bourdieus «klasse» er et svaert bredt
begrep som innebefatter mer enn hva som tradisjonelt menes med dette begrepet i sosiologien. Dette vil
fa en grundigere behandling i avhandlingens teoridel (3.1.1).



1.4 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven er delt inn i syv kapitler. | kapittel 2 gj@r jeg rede for forskningen pa
pedagogiske ressurser. Jeg vil presentere tidligere forskning pa laeremidler i matematikk,
samt forklare begrepet kontekstbasert matematikk. Deretter vil jeg plassere min egen
plass innenfor leeremiddelforskningen. | kapittel 3 presenterer jeg det teoretiske ramme-
verket for denne avhandlingen. Jeg begynner med Bourdieus sosioanalyse som over-
ordnet teori, og supplerer med det interseksjonelle perspektivet. Her presenterer jeg
analysekategoriene klasse, kjgnn, etnisitet og dis/abilitet, og gjgr kort rede for deres
respektive teoretiske tradisjoner. Jeg avslutter sa teorikapittelet ved redegjgre for
modelleser-begrepet, og hvordan dette kan utvikles til & beskrive modellsamfunnet som
kan leses ut av matematikkleereverkenes framstillinger av modelleserens erfarings-
verden. | kapittel 4 presenteres datagrunnlaget og den metodiske framgangsmaten jeg
benytter i analysen. Kapittel 5 er viet til analysen at leereverkene. Funnene som
presenteres i kapittel 5 drgftes sa i kapittel 6. Her er leereverkenes modelleser og -sam-
funn, samt laereverkenes inklusjons- og eksklusjonsprosesser, sentrale diskusjons-
begreper. Avslutningsvis vil jeg oppsummere funnene i kapittel 7 og komme med forslag

til videre forskning.



2 Pedagogiske ressurser

| dette kapittelet vil jeg fgrst definere hva en leerebok er, og gjgre rede for leerebokas
autoritet og makt. Deretter vil jeg gi en oversikt over den tidligere forskningen pa leere-
midler i matematikk, med et saerlig fokus pa studier som har relevans for denne under-
sgkelsen. Jeg vil sa avklare begrepet «kontekstbasert matematikk», og redegjgre for dens
sjangermessige saerstilling. Til slutt vil jeg gjgre rede for mitt eget bidrag til forsknings-

feltet.

2.1 Hva er en laerebok?

En laerebok er en pedagogisk ressurs som er produsert til institusjonell bruk i en skolsk
situasjons- og kulturkontekst. Leerebgker er adaptert med tanke pa en spesiell alders-
bestemt malgruppe (Selander & Skjelbred, 2004, s. 38). Til tross for at leerebgkene er
adaptert med tanke pa barn og ungdom som malgruppe, skiller lzereboktekstene seg fra
andre tilrettelagte tekster for denne malgruppa. For det fgrste er ikke dette tekster som
barna velger 3 lese frivillig. For det andre vender tekstene seg til barn og unge som

kanskje har lite annet til felles enn alderen:

Levevilkar, interesser og tidligere teksterfaringer kan veere svaert forskjellige i ei
barnegruppe selv om alderen er den samme. [...] Likevel, den som skriver ei laerebok, ma
gjerne forspke a rette den inn mot en gjennomsnittselev og skrive en tekst som ikke er for
vanskelig og ikke er for lett, ikke for lang og ikke for kort. [...] Det er utfordrende a skrive
lerebgker som bade kan favne og fengsle ei sammensatt lesergruppe (Skjelbred et al., 2017,

s. 11).

Ifglge Skjelbred, Askeland, Maagerg og Aamotsbakken er lzerebgker tekster som forteller
noe om samfunnet leseren er en del av, og som formidler det som samfunnet synes er
viktig a viderefgre til neste generasjon. Pa denne maten vil laereboka synliggjgre hva som
til enhver tid er gyldig kunnskap, og aksepterte verdier i et samfunn (2017, s. 9-10).
Leereboka er altsa bade deskriptiv og normativ, ettersom leerebgkene bade beskriver
samfunnet, og samtidig legger fgringer for hvordan samfunnet bgr se ut (Johnsen, 1995,
s. 80).

Leereboktekstene regnes som sakprosa, ettersom leseren i de fleste tilfeller vil

oppfatte teksten som direkte ytringer om virkeligheten (Tgnnesson, 2008, s. 34). Men



lzerebgkene henter ikke sin autoritet fra forfatterne alene. Laerebgkenes autoritet hviler
ogsa pa institusjonell grunn, der situasjonskonteksten laereboka opererer i er med pa a
opprettholde det asymmetriske forholdet mellom leser og avsender av laereboka. | tillegg
henter ogsa leereboka autoritet fra skolens kulturkontekst, ettersom laerebgkene er en

formidler av kunnskap fra noen som kjenner stoffet, til noen som ikke kjenner det.

2.1.1 Leerebokas autoritet

De tilsynelatende selvsagte og underforstatte sosiale normene for hvordan vi gir mening
til erfaringer, representeres i stor grad i tekster (Berge, 2003, s. 29). Gjennom a speile
sosiale prosesser og strukturer, kan tekster betraktes som konstituerte uttrykk for sosiale
normer. Men tekstene kan ogsa fungere konstituerende da de bade kan skape, bekrefte,
avkrefte og forsterke disse normene (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999).

Skolens lzerebgker er eksempler pa tekster som bade er deskriptive og normative.
Leeremiddelforskerne Staffan Selander og Dagrun Skjelbred innleder sin bok om ped-

agogiske tekster med fglgende metafor:

Om skolen var en organisme, kunne vi sammenlikne de pedagogiske tekstene som ett av de
gynene som skolen ser verden med. Laererens kunnskap og forstaelseshorisont ville da
utgjgre det andre gyet, mens lereplaner og fagtradisjoner ville vaere det grunnleggende

nevrale nettverket (2004, s. 9).

Leeremidler utgjgr et av de viktigste grensesnittene mellom eleven og den kunnskap som
finnes i skolen (Selander & Skjelbred, 2004, s. 117), og er en formidler av den forstaelses-
horisonten som skolens leereplaner — det grunnleggende nevrale nettverket — anfgrer.
Leerebgker inneholder altsa en immanent ideologi som dirigerer hva som skal erkjennes

som verdifull kunnskap:

Urval och erkénnande blir tva av de viktiga aspekterna da det géller att forsta hur kunnskap
matrialiseras och iscensatts, vilka handlingar (i olika transformationsprocesser) som
understdds av texten och vilken slags kunskapande som (i forekommande fall) premieras

(Selander, 2013, s. 166).

Leerebokforfatteren har foretatt et utvalg, forenklet og tilrettelagt teksten for at
kommunikasjonen med leseren skal fungere. Ifglge Are Turmo snakker vi om en

ideologisk diskurs hvis det er et system for hva som blir inkludert, og hva som blir



ekskludert (1999, s. 70-71). Denne ideologien kommer til syne i det som blir sagt, og det
som ikke blir sagt. | leerebgkene, som i skolens undervisning generelt, formidles det

ideologier. Turmo definerer ideologi som

[...] et verdensbilde som har spesielle sosiale funksjoner. Ideologier vil legitimere visse
handlingsmgnstre og tenkemater ved a tillegge dem verdi eller ved a betrakte dem som
opplagte. En ideologi bestemmer altsa hva som er riktig og verdifullt, og innbefatter fglgelig

bade verdier og interesser (1999, s. 69).

De ideologiene som finnes i leerebgkene er derfor konstituerende for elevenes forstaelse
av hva som er verdifullt i samfunnet. Disse ideologiene har ikke oppstatt i et vakuum, selv
om man kan anta at en leereboktekst vil bli preget av forfatterens egne holdninger og

normer — politisk, moralsk og litterzert.

2.1.2 Godkjenningsordningen

Fram til 2001 matte alle leeremidler gjennom en nasjonal godkjenningsordning. Denne
ordningen betraktes gjerne i ssammenheng med enhetsskolen, og forstas som et middel
for a sikre den statlige styringen av skolens innhold (Bratholm, 2001). Ordningen ble
innfart pa kristendomsbgker i 1889, og ble utvidet til & gjelde alle folkeskolens laerebgker
i 1908. Ordningen skulle sgrge for at det var samsvar mellom laerebokas innhold og
lereplanene. Godkjenningsordningen skulle sikre spraklig korrekthet, sgrge for god
pedagogisk utforming, sikre samsvar med leereplanenes mal, og til slutt ivareta likestilling
mellom kjgnnene (Selander & Skjelbred, 2004, s. 67).

Dagrun Skjelbred papeker at fra 1970-arene ble godkjenningsordningen for
leremidler brukt politisk til a8 fremme likestilling mellom kjgnnene (2019, s. 47). Leere-
middelprodusentene ble radet til & sgrge for tallmessig balanse mellom kjgnnene, og
fordelingen av yrker, fritidsaktiviteter, familiekonstellasjoner etc. skulle vurderes med
tanke pa likestilling (2019, s. 45f). P& denne maten ble leeremidlene faktisk brukt til a
fremme en politikk som var omstridt i samtiden, da de ble palagt & aktivt bidra til
likestilling (Skjelbred, 2019, s. 47).

Da en samlet kirke-, utdannings- og forskningskomité foreslo a avskaffe god-
kjenningsordningen varen 2000, gikk godkjenningen av leeremidlene fra 3 veaere et
nasjonalt til & bli et lokalt ansvar. Det at ordningen fikk virke i over 100 ar, vitner om en

betydelig skolepolitisk vektlegging av leerebokas rolle i formidlingen av skolens innhold.



Da ordningen ble avviklet, var det opp til den enkelte skole, og den enkelte lzrer, a
kvalitetssikre og velge ut hvilke laeringsressurser som skulle benyttes i undervisningen.
Frafallet av ordningen skulle ogsa oppmuntre til & bruke flere laerestoffkilder, og ogsa
stimulere til kritisk bruk av disse. Fra na av skulle forlag, forfattere og fagmiljger selv sgrge
for kvalitetskontrollen: Leeremidlene ma forholde seg til malloven og likestillings- og
diskrimineringsloven3, og den gvrige granskingen sgrger utgiveren selv for (Skjelbred,

2019, s. 47).

2.1.2.1 Fagfornyelsen — kvalitetskriterier for leeremidler i matematikk

| stortingsmeldingen om fagfornyelsen (Meld. St. 28, 2015-2016) ble det varslet at Kunn-
skapsdepartementet gnsker bevisstgjgring om leeremiddelkvalitet i forbindelse med
implementeringen av de nye laereplanene. Det understrekes at det ikke er et gnske a ga
tilbake til en statlig godkjenningsordning, men at det likevel paligger utdannings-
myndighetene & ha en mer aktiv tilneerming til kvaliteten pa laeremidlene
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 76).

Som en del av oppfglgingen av realfagsstrategien for barnehage og grunn-
oppleering, Tett pd realfag (2015-2019), har departementet gnsket a8 gjennomfgre en
pilotsatsing pa leeremidler i matematikk. Det har derfor blitt utviklet en nettbasert
veileder for laerere som @nsker & vurdere lseremidler i matematikk
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Sammen med veilederen er det lansert en kunnskaps-
oversikt (Svingen & Gilje, 2018), som skal gi et forskningsbasert bakgrunn for kvalitets-
kriterium for laeremidler i matematikk.

Inntil nylig har leeremiddelforskningen i Norden veert sveert lite opptatt av
leremidler i matematikk (Grevholm, 2017, s. 23). | kunnskapsgrunnlaget trekkes derfor
inn internasjonal forskning. Lianghuo Fan, Yan Zhu og Zhenzhen Miao (2013) har foretatt
en kartlegging av den internasjonale forskningen pa leeremidler i matematikk, og skiller
mellom fem ulike tilneerminger til leerebokanalysen:

1. Matematisk innhold og matematiske emner

2. Kognisjon og pedagogikk

3 Likestillings- og diskrimineringsloven fra 2017 erstattet fire tidligere lover knyttet til ulike diskriminerings-
grunnlag: likestillingsloven (kjgnn), diskriminerings- og tilgjengelighetsloven (nedsatt funksjonsevne),
diskrimineringsloven om seksuell orientering (seksuell orientering, kjgnnsidentitet og kjgnnsuttrykk) og
diskrimineringsloven om etnisitet (etnisitet, religion og livssyn (Statens personalhandbok, 2018).
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3. Kjgnn, etnisitet, likhet, kultur og verdier
4. Komparative laerebokstudier
5. Konseptualisering og metodikk
Fan, Zhu og Miao fant at det i dag er fa leeremiddelanalyser som befatter seg med
spgrsmal om kjgnn og etnisitet, noe de tror delvis skyldes et gkt fokus pa likestilling.
Likevel er dette et punkt som det er ngdvendig & veere oppmerksom pa, seerlig for
forfattere og utgivere (Fan et al., 2013, s. 639). Ogsa Selander og Skjelbred oppfordrer til
arvakenhet pa dette punktet (2004, s. 67), da det kan synes som at likestillingskampen
oppleves som passé (Skjelbred, 2019, s. 47).
| Utdanningsdirektoratets kunnskapsoversikt far ikke forskningen som ser pa
likestilling i matematikkleeremidlene noen naermere omtale (Svingen & Gilje, 2018).
Direktoratets nettbaserte veileder for vurdering av matematikklaereverk bestar av tre
deltema, der det skal tas stilling til leeremiddelets:
e design (hvorvidt leeremiddelets utforming er tilpasset malgruppen og brukerne)
e pedagogiske og didaktiske kvalitet
e kobling til leereplanverket
Disse kvalitetskriteriene er ment & gke bevisstheten om vurdering og valg av lzeremidler,
men skal ogsa “[...] gi signaler til forlag og leeremiddelforfattere om hva som kjennetegner
leremidler med god kvalitet» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 77). Imidlertid ser det
ut til at utdanningsdirketoratets kvalitetskriterium og veileder for lzeremiddelvurdering
ikke legger opp til vurdering av et av de omradene der matematikkboka tydeligst kan

formidle ideologi.

2.2 Tidligere forskning

Denne studien en sosiologisk fundert analyse av de pedagogiske matematikktekstenes
egenart, og er dermed ikke primaert opptatt av leeremidlenes matematikkfaglige innhold.
| det fglgende vil jeg gjgre rede for tidligere forskning pa matematikkleeremidlenes
tekstunivers, og szerlig fordype meg i et begrep som er sarlig relevant for denne studien,
nemlig kontekstbasert matematikk. Deretter presenterer jeg den forskningen som har
blitt gjort pa det flerkulturelle perspektivet i norske matematikklaereverk. Avslutningsvis

gjor jeg kort rede for mitt bidrag til feltet.
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2.2.1 Forskning pa realfagstekster

Innenfor den tekstlingvistiske laeeremiddelforskningen har det blitt gjort undersgkelser av
matematikkleereverkenes tekstverden. Eva Maagerg og Dagrun Skjelbred (2010) har
forsket pa lesing og skriving i matematikk. Fgrst og fremst bestar tekstene i matematikk
av flere meningsskapende ressurser, som for eksempel verbaltekst, tall, figurer, tabeller
og illustrasjoner. Leeremidler i matematikk er multimodale tekster, som fordrer at
elevene ma beherske a lese sammensatte tekster som bestar av bade tall, diagrammer,
formler og matematiske symboler. Dette krever en langsommere og mer konsentrert
lesing, da sma detaljer ofte er avgjgrende for bade forstaelsen og oppgavelgsingen
(Karlsen & Maagerg, 2010, s. 218).

Verbalspraket i matematikkbgkene er preget av hgy grad av teknikalitet, hvilket
vil si at det brukes teknisk terminologi som er spesifikk for fagets mate a8 kommunisere
pa (Maagerg & Skjelbred, 2010, s. 75). Imidlertid er det ikke bare fagterminologi som gj@r
realfagstekstene vanskelige & forsta, men ogsa begrepsmetaforer («ga i gang» og
«smgrblid») og nominaliseringer (repetere — repetisjon) gjgr tekstene vanskelig tilgjeng-
elige — seaerlig for minoritetselever (Moskvil, 2015, s. 170). Fglgelig foreligger det noe
forskning pa hvordan lesing og forstaelse av realfagstekster fortoner seg for elever med
minoritetsbakgrunn, f.eks. Flottorp og Poorgholam (2003), Aamotsbakken, Askeland,
Maagerg, Skjelbred og Torvatn (2004), Vidisdottir (2017).

| rapporten Vurdering av leeremidler med fokus pad flerkulturelt perspektiv
(Aamotsbakken et al., 2004) ble begrepsmetaforer og metaforiske uttrykk i matematikk-
leereverk i grunnskolen og videregaende skole analysert. Det ble gjort tekstanalyser og
intervjuer. Bade metaforiske uttrykk og begrepsmetaforer er ulgselig bundet til den
kulturen de har oppstatt i, og fglgeriktig kan minoritetsspraklige elever ha vansker med a
forsta disse (2004, s. 82). | et av intervjuene var det ei jente med minoritetsbakgrunn som
hadde mgtt pad ordet skitrekk i en oppgave, og som ikke visste hva dette betgd: Hun
trodde at skitrekk var et uttrykk for mange mennesker som gar i rekke pa ski, og som
hjelper hverandre. Her var det altsa mangel pa bakgrunnskunnskap som var arsaken til
misforstaelsen (2004, s. 90-91). Ogsa undersgkelsene til Flottorp og Poorgholam (2003)
og Vidisdottir (2017) viste at tekstoppgaver som fordrer et kulturelt betinget ordforrad
byr pa utfordringer for minoritetsspraklige elever. Flottorp og Poorgholams undersgkelse

viste at 2/3 av tekstoppgavene i et tilfeldig valgt kapittel inneholdt ord og formuleringer
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som var ukjente for en eller fler minoritetselever (2003, s. 33). Her var det altsa ikke bare
fagterminologien som var problematisk, men ogsa de mer lavfrekvente ordene som var
betinget den norske kulturkonteksten. Vidisdottirs undersgkelse viste at uforstaelige ord
og ukjente kontekster trakk ungdvendig mye oppmerksomhet fra det matematikkfaglige
arbeidet, og at det gikk ut over elevenes kapasitet (2017).

Fortrolighet med konteksten vil altsa kunne frigjgre kognitiv energi til 3 gjgre de
matematikkfaglige operasjonene. Imidlertid kan ukjente kontekster ogsa veere ut-

fordrende for de majoritetskulturelle elevene.

2.2.2 Forskning pa kontekstbaserte matematikkoppgaver

| det foregdende har vi snakket om oppgavenes kontekster. Denne undersgkelsen er
seerlig opptatt av laereverkenes kontekstualiserte matematikk, altsa de kontekstbaserte
tekstoppgavene. | denne typen oppgaver settes den abstrakte matematikken inn i en
gjenkjennelig kontekst, typisk en situasjon eller problem fra hverdagslivet. Denne kon-
tekstualiseringen er altsa et matematikkdidaktisk verktgy, som er ment a konkretisere
den abstrakte matematikken og utvirke motivasjon for faget.

Susan Gerofsky (1999) har forsket pa matematikkens tekstoppgaver som en
littereer sjanger, og har funnet at tekstoppgaver bestar av tre komponenter. Fgrst
kommer en innledende komponent, der oppgavens aktgrer og historiens lokasjon
presenteres. Denne komponenten hariseg selv lite eller ingen betydning for matematikk-
oppgavens |gsning. Deretter kommer en informasjonskomponent, der informasjonen
som er ngdvendig for a Igse oppgaven presenteres. Den siste komponenten bestar av
spgrsmdlet, som skal Igses ved & anvende matematiske operasjoner. Den fgrste
komponenten, matematikkoppgavens figurative kontekst (Clarke & Helme, 1998), er
ment som en kognitiv stgtte for & konkretisere matematiske konsepter. Det skal
simuleres en kontekst som oppleves som meningsfull og relevant, slik at den vekker
motivasjon hos elevene (1998, s. 131).

Imidlertid ser det ut til at elevenes deltakelse i disse figurative kontekstene er

variabel:

The degree of significance a student accords the figurative context influences the student’s
chosen method, the form of their response, and their assessment of the viability of the

solution (Clarke & Helme, 1998, s. 129).
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Konteksten kan med andre ord pavirke elevens faglige respons pa matematikk-
utfordringene. | Storbritannia har Barry Cooper sammenliknet hvordan britiske arbeider-
klasse- og middelklasseelever Igste kontekstbaserte matematikkoppgaver, og sett at lav
sosiogkonomisk status kan kobles til «feillesing» av oppgavetekstene (Cooper, 1998;
Cooper & Dunne, 2000; Cooper & Harries, 2002). Cooper, med utgangspunkt i Bourdieus
habitus-begrep og Bernsteins kodevekslingsteori, viste at arbeiderklasseelevene hadde
en manglende evne til kodeveksling. Disse elevene ble avledet av konteksten i de mate-
matikkoppgavene som simulerte hverdagssituasjoner: De reagerte affektivt og assosiativt
pa hverdagssituasjonen som ble fremstilt i oppgaven, og ble opptatt av a trekke linjer til
sine egne erfaringer. Dette fgrte til at de hadde stgrre utfordringer med & trekke ut
ngdvendig informasjon fra teksten enn det middelklassebarna hadde. Cooper stilte
dermed spgrsmal ved rettferdigheten av a bruke kontekstbaserte matematikkoppgaver,
bade i undervisning og i prgver, da det viste seg & vaere klar sammenheng mellom
kulturell bakgrunn og prestasjon — i arbeiderklassens disfavgr (Cooper, 1998, s. 529).

Luciana Benincasa har kommet til en mindre dyster konklusjon i sin undersgkelse
av den samme problematikken (2017). Med Goffmans dramaturgiske metaforer om selv-
representasjon som rammeverk, hevder hun at de kontekstbaserte matematikkopp-
gavene er for virkelighetsnaere til at de kan oppleves som fantasi (Benincasa benytter
Goffman-begrepet «make-belive»), og kan dermed forveksles som pastander om
elevenes faktiske liv. Elevene kan da bli mer opptatt av a tilbakevise eller bekrefte disse
pastandene, enn av a gjgre regneoperasjoner. Benincasa foreslar at laerere blir gjort
bevisste pa at oppgavenes kontekstuelle «cues» kan oppleves bokstavelig for elevene,
slik at leererne stgrre grad kan gjgre elevene oppmerksomme pa at situasjonene er
hypotetiske (Benincasa, 2017, s. 95-96).

Bade Coopers og Benincasas studier av empirisk bruk av kontekstbaserte opp-
gaver sier noe om hvordan de simulerte kontekstene oppleves som representasjoner av
den virkelige verden. Dette impliserer at selv om elevene er dyktige pa bade kodeveksling
(Cooper, 1998) og «make-believe» (Benincasa, 2017), vil kontekstene oppleves som
troverdige representasjoner av aspekter ved den sosiale virkeligheten (jfr. Selander,

2013, s. 167).
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2.2.3 Det flerkulturelle perspektivet i matematikklzereverk

Formalet med denne studien er a gjgre rede for hvordan leeremidlene forholder seg til,
og framstiller, mangfold — bade i oppgavenes kontekster og eksempler. Det har blitt gjort
fa tidligere undersgkelser av mangfold i matematikklaereverk i norsk sammenheng: Jeg
har ikke funnet nordisk forskning pa hvordan matematikklaereverk behandler temaer som
kisnn, klasse eller disabilitet. Denne typen undersgkelser befatter seg oftest med
leremidler i samfunnsfag, KRLE, norsk, etc. — som jo er fag der mangfoldstematikken er
nedfelt i kompetansemalene, og dermed utgjgr en viktig bestanddel i leereverkene.
Derimot har det blitt gjort undersgkelser av matematikklzererverk i et flerkulturelt
perspektiv, bade hva gjelder innhold og sprak (som tidligere omtalti 2.2.1).

Vigdis Flottorp og Elyas Poorgholam har foretatt en undersgkelse av totalt atte
matematikkverk fordelt pa tre forskjellige trinn i grunnskolen (2003). Deres forskning
inngikk i prosjektet “Det flerkulturelle perspektivet i leerebgker og leeremidler”, som ble
igangsatt ved Hggskolen i Vestfold hgsten 2002 (Skjelbred & Aamotsbakken, 2003).
Formalet med prosjektet var @ undersgke hvordan det flerkulturelle perspektivet ble
ivaretatt i leeremidler etter at godkjenningsordningen falt bort, og fokuserte bade pa
hvordan leeremidlene fremstilte det kulturelle mangfoldet og hvorvidt denne re-
presentasjonen kunne bidra til positiv identitetsdannelse for elever fra minoritetskulturer
(Skjelbred & Aamotsbakken, 2003, s. 9). Flottorp og Poorgholam konsentrerer seg f@rst
og fremst om faktorer som kan ha betydning for hvordan elever fra minoritetskulturer
opplever mgtet med leereboka — og gjennom den matematikkfaget.

Flottorp og Poorgholams hovedfunn er at laeremidlene i hovedsak speilet den
norske majoritetsbefolkningens sosiokulturelle virkelighet, bade hva gjelder ferievaner,
matvaner og fritidsaktiviteter (2003, s. 16-17). | tillegg fremstilles norske middelklasse-
vaner og -verdier innenfor familie- og boforhold som normen (2003, s. 17-18). Av religigs
representasjon er det kun kristne hgytider som inkluderes (2003, s. 19), og innslag av

etnomatematikk® er sd godt som fravaerende (2003, s. 28). Verken arabiske eller kinesiske

4 Etnomatematikk tar utgangspunkt i matematikk i en urfolkskontekst. Her inkluderes urfolksperspektiver
pa matematisk kunnskap, og fglgelig star etnomatematikken i et motsetningsforhold til vitenskaps-
matematikken.
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matematikere nevnes, til tross for at flere vestlige matematikere er omtalt: | oppgaver

og eksempler er det i det hele tatt sveert lite som peker utover Norge og Vesten.
Flottorp og Poorgholam papeker at norske barn som kommer fra lavinntekts-

familier har mange av de samme utfordringene som elever med innvandrerbakgrunn har.

Dette gjelder szerlig laereverkenes formidling av sosiale og kulturelle forhold (2003, s. 22).

2.2.4 Mitt bidrag

Denne avhandlingen er en innholdsanalyse der jeg undersgker den erfaringsverdenen de
kontekstbaserte oppgavene tar utgangspunkt i. Da den kontekstbaserte matematikken
tar mal av seg a speile den empiriske elevens hverdag, er det interessant a se hva
lereverkene underforstar som felles erfaringer. Leereverkenes modelleser kan leses ut av
disse erfaringene og kompetansene. Savidt meg bekjent, er dette den fgrste under-
spkelsen i norsk sammenheng som ser pa modelleseren av matematikklaereverk.

Idet laeremidlene er forpliktet til & fglge Likestillings- og diskrimineringsloven
(2017), er de ikke bare forpliktet til & fglge opp kjgnn, men ogsa dis/abilitet og etnisitet. |
denne studien vil jeg underspke hvordan lzereverkene i matematikk forholder seg til
denne loven, ved en interseksjonell tilnaeerming til modelleseren. Dis/abilitet er en
kategori som sjeldent har veert inkludert i nordiske interseksjonalitetsanalyser
(Aamotsbakken & Knudsen, 2011, s. 90), og jeg har kun funnet to interseksjonelle studier
av leeremidler i internasjonal sammenheng (disse far mer omtale i 3.2.2.4). Ogsa
klasseperspektivet er sjeldent benyttet i norsk leeremiddelforskning.

Denne studien vil derfor bidra med ny kunnskap til bade den tekstlingvistiske og

den sosiologisk funderte lzeremiddelforskningen.

> Ogsa andre undersgkelser har tatt for seg fremstillingen av vestlig og ikke-vestlig vitenskap i norske
laeremidler i realfag. Rita J. Elmrani (2013) har dokumentert fravaeret av arabisk vitenskap i sin undersgkelse
av 24 lereverk i naturfag for ungdomstrinnet. | den grad ‘det arabiske’ ble representert, var i diskursive
fremstillinger der den «ngyaktige og ordentlige» vestlige vitenskapen ble stilt i et dikotomisk motsetnings-
forhold til den «diffuse og userigse» arabiske «trolldommen» (Elmrani, 2013, s. 123). Elmranis
undersgkelse viser at norske lzeremidler i naturfag har en klar ideologi med sin «vesten og resten»-diskurs.
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3 Teoretisk rammeverk

A fotografere helleristninger er en kunst. Konturene av helleristningene kan vaere umulig
a se i dagslys, fordi de subtile ristningene i bergveggen ikke kaster skygger av seerlig
stgrrelse i det flate sollyset. For at motivet skal tre tydelig fram, er man ofte ngdt til a
fotografere om natten, med lyskilder som belyser helleristningene fra flere sider. Fgrst
da vil konturene av rissene kaste skygger som former kontraster som fotokameraet kan
avlese. Nar jeg na skal gi meg i kast med & utforske konturene av det konstruerte
samfunnet som kan leses ut av leerebgkene, trenger jeg passende verktgy og teknikk for
oppgaven.

| denne studien forsgker jeg & avdekke matematikkverkenes modellesere og
modellsamfunn. For at konturene skal sta fram tydeligst mulig, bruker jeg flere teoretiske
perspektiver som lyskilder. | denne interseksjonelle studien bruker jeg derfor bade klasse,
kignn, etnisitet og dis/abilitet som lyskastere for at konturene av leerebokens helle-
ristninger skal kunne danne et motiv. Pierre Bourdieus sosioanalyse er mgrkerommet
som helhetsbildet fremkalles i.

Jeg lar dette luftige forsgket pad en parabel markere starten pa et tredelt teori-
kapittel. | ferste del vil jeg presentere begrepene jeg vil benytte fra Pierre Bourdieus
sosioanalyse. Deretter vil redegjgre for det interseksjonelle perspektivet, og presentere
teoriene bak kategoriene jeg benytter i analysen. Til slutt vil jeg legge fram Umberto Ecos
modelleser-begrep, og utforske mulighetene for a videreutvikle dette begrepet til a si noe

om modellsamfunnet som konstrueres i matematikkleereverkene.

3.1 Pierre Bourdieu og sosioanalysen

Pierre Bourdieus (1930 — 2002) prosjekt var & avdekke tilslgrte makt- og dominans-
strukturer. Han var spesielt interessert i hvordan sosiale forhold reproduseres, og
hvordan de dominerende sosiale klassene opprettholder sin posisjon i et moderne
samfunn (Prieur, 2006, s. 51). For Bourdieu var det avgjgrende at mekanismene bak
denne reproduksjonen ble avdekket. Bourdieu omtalte sitt eget arbeid som en slags
sosio-analyse som, i analogi med psykoanalysen, skulle gjgre mennesker oppmerksomme

pa hvordan selve samfunnsstrukturen kan veere til hinder for frihet og selvutfoldelse
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(Bourdieu, 1995, s. 23). Bourdieu var spesielt opptatt av hvordan utdannelses-
institusjonene bidrar til & vedlikeholde det sosiale hierarkiet, og arbeidene La
Reproduction ([1970] 1990), Homo academicus ([1984] 1988) og La noblesse d’Etat
(1996) har hatt seerlig betydning for pedagogikken og utdannelsessosiologen.

Bourdieu utviklet et rikholdig begrepsmessig analyseapparat ment til bruk i
empiriske studier. | denne studien velger jeg a gjgre meg bruk av Bourdieus teori om den
symbolske gkonomien som ligger til grunn for sosiale forskjeller, og hans teorier om
hvordan reproduksjonsprosesser foregar i samfunnsinstitusjonene. | det fglgende vil jeg
derfor redegjgre for Bourdieus teori om den sosiale orden, hans kapitalbegrep og
hvordan skolen reproduserer sosial ulikhet giennom symbolsk vold. Aller fgrst vil jeg gj@re
rede for den klasseforstaelsen Bourdieu intonerte i klassikeren Distinksjonen: En

sosiologisk kritikk av dgmmekraften ([1979] 1995)°.

3.1.1 Bourdieus klasseforstaelse — en teori om symbolsk gkonomi

Sosial klasse er et av de mest sentrale sosiologiske begrepene som brukes for a forsta
sosial ulikhet. Klassebegrepet knyttes fgrst og fremst til Karl Marx (1818 — 1883), og
senere Max Weber (1864 — 1920). Bade Marx og Weber definerte klassene med
utgangspunkt i gkonomiske ressurser, og begge hevdet at motstridende gkonomiske
interesser var selve kjernen i konflikten — kampen — mellom klassene (Hansen &
Engelstad, 2010, s. 190).

Ifelge Bourdieu er ikke skjevfordeling av gkonomisk kapital en tilstrekkelig
forklaring pa sosial ulikhet; posisjonen i det sosiale hierarkiet bestemmes ogsa ut ifra
aktgrens kulturelle dannelse og sosiale nettverk. Altsa eksisterer det, tillegg til monetaer
kapital, en kulturell og en sosial kapital. Kulturell og sosial kapital er ressurser som, i likhet
med gkonomisk kapital, akkumuleres over tid, men som har symbolsk framfor monetaer
verdi. Den symbolske verdien tillegges disse ressursene gjennom anerkjennelse. Med
dette menes at visse personer, institusjoner, eksamener og titler, kunstverk og

vitenskapelige arbeider kan gjenkjennes og anerkjennes som verdifulle, aktelsesverdige

6 Distinksjonen er basert pa en konkret livsstilundersgkelse i Frankrike, og kan derfor leses som en
etnografisk fremstilling av det franske samfunnet — pa syttitallet, vel 3 merke. Resultatene av denne
undersgkelsen lar seg ikke ngdvendigvis overfgre til andre samfunn; ogsa det franske samfunnet har endret
seg siden bokens utgivelse i 1979.
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og sannferdige, og pa denne maten nyte prestisje (Broady, 1998, s. 420). Anerkjennelsen
er ikke individuell, men bygger pa kollektive trosforestillinger. De som besitter mye
kapital, bade av monetaer og symbolsk art, styrer persepsjonskategoriene og vurderings-
kriteriene, og har fglgelig herredgmme over (tros)forestillingene om hvordan verden skal
oppfattes, vurderes og erverves (Prieur, 2006, s. 51). Det er giennom makten til 3 definere
hva som til enhver tid er legitim livsfgrsel at de som sitter pa toppen av hierarkiet har
mulighet til 3 opprettholde sin egen posisjon, og bidra til reproduksjonen av sosial ulikhet.

For Bourdieu har ikke klasser en objektiv eksistens: ”“Det som finst er eit system av
forskjellar. Dette rommet av skilnader er ein realitet sjglv om det er usynleg, og det
produserer verknader som er heilt fullt verkelege.” (Bourdieu & Wacquant, 1993, s. 252f).
Dette systemet av forskjeller kaller Bourdieu det sosiale rom. De fleste modeller til
klasseanalyse fremhever fgrst og fremst den vertikale dimensjonen, og ofte brukes
metaforen stige eller pyramide for a danne et hierarkisk, linezert bilde av overklassen,
middelklassen og arbeiderklassen (Broady, 1998, s. 433). Bourdieu gikk bort fra de
endimensjonale metaforene, ved a heller forstd samfunnet som et romlig kompleks av
vertikale og horisontale relasjoner. Det sosiale rommet bestar av tre dimensjoner:
kapitaltype (sammensetning), kapitalmengde og bevegelser (mulighet for mobilitet i det
sosiale rom). Kapital viser til de ressursene aktgrene kan benytte seg av, og denne kan
(for eksempel) vaere av gkonomisk, kulturell eller sosial art. Plasseringen i det sosiale
rommet er bestemt ut ifra forskjeller i eksistensvilkar, og bunner altsa ut i hvilken
sammensetning og mengde kapital de ulike aktgrene er i besittelse av.

Bourdieus modell skulle vise seg & vaere bedre egnet til & fange inn mangfoldet av
de differensierte mekanismene som utgjgr det moderne samfunnet, fordi den gjgr det
mulig & undersgke relasjonene mellom klasseposisjonene (Broady, 1998, s. 433;

Rosenlund & Prieur, 2006).

3.1.1.1 Habitus

Gjennom habitusbegrepet forsgker Bourdieu & mediere mellom sosial struktur og
praktisk handling. En klasses habitus er et legemliggjort uttrykk for klassens objektive
livsbetingelser. Med habitus understreker Bourdieu de dynamiske relasjonene mellom
det sosiale systemet og individet, og det er nettopp samspillet mellom det sosiale

systemet og habitus som genererer ulikhet (Yuval-Davis, 2011).
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Habitus er et produkt av individets historie og tidligere erfaringer, internalisert og
naturalisert. Med dette mener Bourdieu at en persons fortid pavirker hennes framtid:
Perspektiver, holdninger, verdier og virkelighetsforstaelse er nedfelt i habitus, og blir
praksis. Habitus er altsa formet og strukturert av livsbetingelsene, og den former og
strukturerer praksisformene hos dem som har inkorporert den (Rosenlund & Prieur,
2006, s. 142). Habitus en struktur av disposisjoner, som fungerer strukturerende i den
forstand at de produserer forestillinger og vaner (Prieur, 2006, s. 39). Ikke minst bekreftes
disse forestillingene og vanene gjennom den sekundaere sosialiseringen i samfunns-
institusjonene. Imidlertid kan det forekomme at den sekundaere sosialiseringen er i utakt
med den primaere sosialiseringen; flyktninger, innvandrere, arbeidslgse eller alvorlige
syke er eksempler pa mennesker hvis habitus kan representere et markant brudd med
den sosiale virkeligheten de lever i. Dette vil kunne oppleves sveert fremmedgjgrende
(Wilken, 2008, s. 35ff).

Habitus er altsa et sett av tilleerte disposisjoner, det vil si ervervede veeremater,
holdninger eller preferanser, som samsvarer til posisjonen i det sosiale hierarkiet. Be-
grepet kan tilnaermelsesvis oversettes til kulturelle vaner eller holdninger, og er saledes

verdi- eller normsystemer i praksis (Kaspersen & Blok, 2011, s. 72).

3.1.2 Kulturell kapital

Vi har sett at gjennom en utvidelse av kapitalbegrepet, viste Bourdieu at maktforhold i
samfunnet omfatter ogsa kulturelle og symbolske dimensjoner. Bourdieus undersgkelser
viste at kulturell dannelse er en ressurs som, sosiologisk sett, fungerer pa samme mate
som monetar kapital: Det er snakk om en eksklusiv kapasitet som har blitt til over tid

|II

giennom sosialisering og utdannelse, og som kan akkumuleres til “sosial energi”, som er

med pa a definere forskjeller og avstander i det sosiale hierarkiet (Esmark, 2006, s. 87).

3.1.2.1 Den kulturelle kapitalens tre grunnformer

Kulturell kapital eksisterer i tre grunnformer, eller tilstander: den kroppsliggjorte, den
objektiverte og den institusjonaliserte (Bourdieu, 1986).

Den kroppsliggjorte (inkorporerte) tilstanden er varige disposisjoner i bevissthet
og kropp, som maten a kle og te seg pa, maten a snakke pa, smakspreferanser etc. Den

inkorporerte formen for kulturell kapital tar tid 3 bygge opp og modifiseres gjennom hele
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livet. Men fgrst og fremst er den et produkt av den grunnleggende sosialiseringen som
foregar i familien (1986, s. 17). En middelklasseoppvekst vil gi barna kulturelle ressurser
i form av selvsikkerhet og veltalenhet’. Den amerikanske sosiologen Annette Lareau
trekker pa Bourdieu i sin studie av oppdragelseslogikker i den amerikanske arbeider- og
middelklassen (2011). Hun oppdaget at det var mye mer dialog i middelklassehjem enn i
arbeiderklassehjem. Dette fgrte til at barna fikk mer verbal fleksibilitet og et stgrre
vokabular, som igjen fgrte til at de ble mer fortrolige med abstrakte konsepter. Disse
barna utviklet ogsa ferdigheter til 3@ interagere med autoritetspersoner, bade i
institusjonene og i hjemmet: «Thus, middle-class children were trained in ‘the rules of
the game’ that govern interactions with institutional representations» (Lareau, 2011, s.
6). En slik opplaering i «spillets regler» kan vaere med pa a pavirke barnas jobbmuligheter,
forbedre deres livsbetingelser og bidra til en gunstig posisjonering i det sosiale rommet
(Wiborg & Hansen, 2018). Middelklassebarna monitoreres i stor grad av sine foreldre, slik
at oppdragelsen preges av intensiv kultivering (Bourdieu, 1986). Lareaus studier® viser at
det er lite som overlates til tilfeldighetene, bade barnas skolehverdag og fritid var preget
av voksenstyrte aktiviteter. Lareau opplyser om at de ikke kunne finne én informant i
middelklassen som ikke drev med minst én fritidsaktivitet. Denne oppdragelseslogikken
er slett ikke tilgjengelig for alle, men reflekterer og er betinget av middelklasseressurser,
bade monetaere og symbolske (Stefansen & Blaasveer, 2010, s. 145).

Kulturell kapital i objektivert tilstand vil si kulturelle goder, slik som malerier,
bgker, musikkinstrumenter etc. Objektivert kulturell kapital kan vaere en forutsetning for
a kunne realisere den inkorporerte kulturelle kapitalen (Bourdieu, 1986, s. 20): For
eksempel er det ingen hensikt i & laere a spille cello om man ikke har en cello a spille pa
hjemme. Omvendt kan utbytte av objektivert kapital forutsette at man besitter kulturell
kapital i kroppsliggjort form: Det ville vaere upraktisk a ha en bokhylle med Ibsens samlede
verker om man ikke kan lese.

Endelig er kulturell kapital i institusjonalisert tilstand offisielt anerkjente aka-

demiske grader, adelstitler eller profesjonsbetegnelser, som pa mange mater fungerer

7 Utdanningsinstitusjonenes favorisering av middelklassens sprakbruk er grundig dokumentert av den
britiske sosiologen Basil Bernstein. Hans teori om at middelklassens utviklede sprakkoder samsvarer mer
med spraket i skolen enn arbeiderklassens begrensede kode (Bernstein, 1974), er en sosiolingvistisk
parallell til Bourdieus tenkning om habitus og dets implikasjoner for sosial reproduksjon.

& | norsk kontekst har blant andre Kari Stefansen (2011) gjort studier som stgtter opp om de funnene
Lareau gjorde i den amerikanske middel- og arbeiderklassen.
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som statsgaranterte bevis pa kulturell kompetanse (Esmark, 2006, s. 90). Grader og titler
er akkumulert arbeid over tid, og dette gir den kulturelle kapitalen en eksklusiv karakter.
En grad eller tittel vil bade kunne sikre gkonomisk kapital, og symbolsk kapital i form av

anerkjennelse.

3.1.2.2 Skolens formidling av middelklassekulturen

| sine senere arbeider bruker Bourdieu begrepet informasjonskapital nar han snakker om
kulturell kapital (Bourdieu & Wacquant, 1992), og Donald Broady mener «dannelses-
kapital»® (1991, s. 174) kan fungere som en alternativ skandinavisk oversettelse. Den
teoretiske hypotesen om kulturell kapital, gjorde det mulig for Bourdieu 3 finne en
forklaring pa hvorfor elever med lav sosiopkonomisk status presterte darlig pa skolen
sammenliknet med sine bedre stilte medelever, ved & knytte skoleprestasjonene til skjev
fordeling av kulturell kapital mellom de sosiale klassene (Bourdieu, 1986, s. 243). Et slikt
utgangspunkt representerer et brudd med den meritokratiske forestillingen om at
akademisk suksess er forbundet med elevens medfgdte begavelse, og i stedet gis barnets
oppdragelse avgjgrende betydning. Barn som vokser opp i sakalte magblerte hjem, tilegner
seg en habitus, et verdisyn og et sprak som gir dem fortrinn i skolen framfor sine mindre
privilegerte medelever, ikke fordi disse egenskapene er eksplisitte i skolens pensum, men
fordi de pa et generelt grunnlag svarer til de kulturelle normer og verdier som skolen
preges av (Esmark, 2006, s. 74).

Kulturell kapital forutsetter at det finnes en allment anerkjent kultur som man i
varierende grad kan beherske. Denne anerkjente kulturen blir legitimert i skolen, ved at
de «riktige» egenskapene blir belgnnet med gode karakterer (og gode karakterer blir
belgnnet med grader og titler). | skolen blir ikke disse egenskapene anerkjent som det de
er — altsa en sosialt betinget kulturell arv fra foreldrene — men forstaes som manifest-

asjoner av begavelse og innsats (Esmark, 2006, s. 74).

3.1.3 Symbolsk vold

Bourdieu definerer symbolsk vold som makten til & fa én bestemt virkelighetsforstaelse

til & fremsta som objektiv og sann, uten at det er klart for de involverte at ikke bare er

9 "Bildningskapital”, (Broady, 1991, s. 174)
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denne virkelighetsforstaelsen vilkarlig valgt, men den utelukker alternative virkelighets-
forstaelser. Symbolsk vold er en «usynlig makt», eller en myk form for vold, som
innebeerer at bade de som utgver volden, og de som den utgves i forhold til, ikke merker
at det finner sted en maktutgvelse (Bourdieu & Passeron, [1970] 1990).

Vi har sett at for Bourdieu handler sosial dominans fgrst og fremst om hvem som
har herredgmme over persepsjonskategoriene, altsa over hvordan man oppfatter,
inndeler og vurderer verden. Den symbolske dominansen ligger i det & besitte makt til a
definere og klassifisere, og dermed hierarkisere, i de dominerendes favgr.

Den symbolske volden ligger i at de dominerte tenderer mot a nedvurdere seg
selv, og si seg enig med dommen til de dominerende (Bourdieu, 1995, s. 225f). Den
virkelighetsforstaelsen som favoriserer de dominerendes kultur og livsstil, blir inkorp-
orert som en del av habitus. P4 denne maten vil dette maktforholdet forbli skjult. Vi har
sett at barn som har hgy kulturell kapital vil kjenne seg igjen i skolen, og pa sikt kunne
omforme sin kulturelle arv til karrierer. Barn som derimot ikke har like mye kulturell
kapital, vil oppleve avstand mellom den kulturen skolen pafgrer og den habitusen de selv
har med hjemmefra. De vil ikke fa oppleve suksess i samme grad. Likevel vil ogsa disse,
ifelge Bourdieu, anerkjenne skolen og de dominerendes kultur som legitim, og forklare
sin egen tilkortkommenhet med at «jeg er ikke smart nok for skole». De vil kunne ta det
for gitt at de som innehar de ngdvendige kompetanser til & mestre skolen, ogsa er i sin
fulle rett til 8 dominere —altsa ha hgyere posisjoner i det sosiale rommet. Pa denne maten
blir det overensstemmelse mellom de subjektive strukturene (habitus) og de objektive
strukturene (det sosiale rom), og den sosiale ordenen blir doxa.

Ifelge Bourdieu er skolen en institusjon der utgvelsen av den symbolske volden

formaliseres:

Functioning in the manner of a huge classificatory machine which inscribes changes within
the purview of the structure, the school helps to make and to impose the legitimate
exclusions and inclusions which form the basis of the social order. (Bourdieu, [1970] 1990,

S. X)

Skolen er altsa en klassifikasjonsmaskin som bade lager og pdfarer de legitime
eksklusjons- og inklusjonsprosessene som ligger til grunn for sosial ulikhet. Gjennom

utdanningssystemet vil samfunnets kulturarv overfgres til alle borgerne, og dermed bidra
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til anerkjennelsen av den dominerende gruppens kultur som den eneste legitime kultur
(Wilken, 2008, s. 73).

Pa denne maten reproduserer skolen den sosiale orden, ved & avspeile, formidle
og belgnne én type virkelighetsforstaelse, og ekskludere de alternative. Ikke minst
foregar det en selektiv praksis gjennom skolens tekster. Et sentralt anliggende for min
studie er & avdekke hvordan den symbolske dominansens eksklusjons- og inklusjons-
prosesser setter grenser for anerkjennelse i skolens laeremidler. Hvilke virkelighets-

forstaelser dominerer, og hvilke velges bort?

3.2 Interseksjonalitet

For a kunne belyse matematikkleereverkenes verdensanskuelse fra forskjellige vinkler,
har jeg valgt & supplere Bourdieus stratifikasjonsteori med et interseksjonelt perspektiv.
De siste tidrene har det vaert snakk om en interseksjonell vending innenfor kjgnns-
forskning og postkolonialistisk forskning (Carbin & Edenheim, 2013; Einarsdottir &
Thorvaldsdottir, 2007; Mattson, 2010; Yuval-Davis, 2015). Interseksjonalitetsforskningen
er, i likhet med klasseforskningen, opptatt av sosiale maktforhold. Imidlertid lar ikke
interseksjonalitet seg begrense til én akse for diskriminering!®, men forsgker & avdekke
hvordan interaksjonen mellom flere sosiale kategorier og grupperinger produserer sosial
ulikhet (Collins & Bilge, 2016, s. 16).

Begrepet interseksjonalitet er en metafor som beskriver hvordan ulike sosiale
kategorier som kj@nn, klasse, rase, nasjonalitet, etnisitet, funksjonsevne, seksualitet etc.
intersect, dvs. krysser og interagerer med hverandre. Tradisjonelt blir disse kategoriene
atskilte i teorien, men de eksisterer ikke som isolerte st@rrelser i praksis. Derimot
samspiller og pavirker de individets sosiale erfaring og handlingsrom, szerlig med tanke

pa maktrelasjoner (Gullikstad, 2013, s. 68). Interseksjonalitet ble fgrst introdusert som et

10 Nira Yuval-Davis argumenterer for at interseksjonalitet bgr veere den eneste valide tilnsermingen til
stratifikasjonsanalyser, da den ikke reduserer de komplekse maktrelasjonene til én dominant kategori, som
for eksempel klasse (2015, s. 94). Yuval-Davis hevder at Bourdieus tilnaerming til stratifikasjonsanalyse er
utilstrekkelig, da den forutsetter at klasse er den dominerende kategorien for ulikhet. Yuval-Davis mener
dog at Bourdieus begreper er godt egnet som analysekategorier i en interseksjonell studie.

1 Nina Lykke postulerer at disse kategoriene ikke bare interagerer, men ogsé intra-agerer. Med dette
mener hun at kategoriene ikke ma forstdes som avgrensede stgrrelser, men heller som dynamiske
fenomener som konstruerer og transformerer hverandre (Lykke, 2005). Da dette ikke er en undersgkelse
av levd erfaring, ngyer jeg meg med kun & vise til Lykke og samtidig stille meg bak hennes erkjennelse av at
sosiale konstellasjoner er uhyrlig komplekse.
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analytisk begrep av den amerikanske juristen Kimberlé W. Crenshaw, og var en kritikk av
en endimensjonal, sakalt hvit, feminisme der andre variabler enn kjgnnsdikotomien
mann-kvinne ble utsatt for homogenisering (Crenshaw, 1989, 1991). Med utgangspunkt
i svarte kvinners situasjon i USA, kritiserte Crenshaw hvordan den vestlige feminismen
standardiserte og universaliserte den hvite middelklassekvinnen, og ekskluderte andre
sosiale grupper og erfaringer. Crenshaws begrep var derfor et forsgk pa a destabilisere
de dominante kategoriene (Gullikstad, 2013, s. 72).

| det fglgende vil jeg f@rst gjgre rede for hvordan interseksjonalitet kan tjene om
et fruktbart begrep i denne studien av matematikklaereverkenes modelleser. Deretter vil
jeg presentere de ulike sosiokulturelle kategoriene jeg har valgt a perspektivere analysen

med, nemlig klasse, kjgnn, etnisitet og dis/abilitet.

3.2.1 Interseksjonalitet i leeremidler

Susanne V. Knudsen har veert tidlig ute med a gjgre bruk av interseksjonalitet i leere-
middelanalyse (Knudsen, 2006, 2007; Aamotsbakken & Knudsen, 2011). Inter-
seksjonalitetsteori kan anvendes i analyser for &8 dekonstruere den normaliseringen og
homogeniseringen som matte fglge av leeremidlenes sjangerkrav: Det viser seg & veere
vanskelig & handtere komplekse kategorier og identiteter i lerebgker (Knudsen, 2007, s.
63). Ifglge Knudsen (2007) er dette fordi leerebgkene ngdvendigvis ma arbeide ut ifra et
prinsipp om reduksjon nar de skal fokusere pa ett fag eller ett klassetrinn; grunnet
didaktiske hensyn blir leerebgkene smale, da de ma presentere fa og avgrensede
informasjoner (jfr. kapittel 2). Knudsen hevder at det er desto mer ngdvendig a forholde
seg kritisk oppmerksom til hvordan makt blir forvaltet gjennom laerebgkenes eksklusjons-
og inklusjonsprosesser (Knudsen, 2007, s. 56).

Vi har sett at leerebgker er skrevet slik at majoriteten skal kunne identifisere seg
med laerebokteksten, fordi den er skrevet for en «gjennomsnittlig» elev. De som befinner
seg utenfor det gjennomsnittlige, altsa de ulike minoritetene, vil ha stgrre problemer med
a kjenne seg igjen i de identifikasjonsmarkgrene laereverkene tilbyr. Bourdieu beskriver
sosiale dominansforhold med at de dominerende har herredgmme over persepsjons-
kategoriene, og dermed makt til & inkludere og ekskludere. Forestillingene om hva som
utgjer «det normale», springer altsa ut av en bestemt innramming av verden, og a ha

definisjonsmakt innebaerer a kunne gjgre sin versjon av virkeligheten gjeldende ogsa pa
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andres vegne (Hylland Eriksen, 2010a, s. 227). Nar normalitet blir konstruert som et
implisitt prinsipp — og avvikene ikke en gang eksisterer innenfor leereverkets to permer —
vil det «normale» kunne fungere som et disiplinerende imperativ. Prinsippet om

normalitet vil i sa mate fungere som et redskap for & utgve symbolsk vold.

3.2.2 Analysekategorier

For a dekonstruere den virkelighetsforstaelsen som kan leses ut av leerebgkene, har jeg
valgt @ analysere dem ut fra flere perspektiver. P4 denne maten far jeg belyst flere
dimensjoner av det sosiale livet. Jeg har som sagt valgt a ta utgangspunkt i klasse, kjgnn,
etnisitet og dis/abilitet (funksjonsfriskhet, helse, kropp og utseende) som analytiske
kategorier'?. Fokuset er pa hvorvidt individer fra disse ulike sosiokulturelle grupperingene
kan identifisere seg med matematikklaereverkenes fremstillinger. De utvalgte analyse-
kategoriene er imidlertid ontologisk forskjellige, og vil derfor ogsa veere knyttet til hver

sine diskursive uttrykk for inklusjon og eksklusjon:

For example, class relations are constructed around notions of production and consumption;

gender — those of sexuality and reproduction; race/ethnicity as constructed by particular

III

phenotypical or cultural boundaries; ability around the notion of “the normal”, etc. (Yuval-

Davis, 2015, s. 94).

Ifglge Thorvald Sirnes eksisterer det tradisjonelt tre dikotomiske diskurser: likhet/ulikhet,
normalitet/avvik og ‘oss’/‘de andre’ (1999). Disse tre diskursene er knyttet til forskjellige
samfunnsomrader og har forskjellige historiske forlgp: Likhet/ulikhet er en materiell
diskurs, som har et marxistisk opphav. Dette dreier seg i stor grad om ressursulikhet.
Normalitet/avvik er en normativ diskurs, som har opphav i psykologien (Durkheim og
Freud, og siden Foucault). Til slutt er dikotomien ‘oss’/‘de andre’ en identitetsdiskurs
knyttet til nasjonsbygging og bevaring. De tre diskursene er imidlertid sterkt vevd inn i
hverandre: Alle handler de om implisitte kulturelle forestillinger om hvordan likheter og

forskjeller bgr handteres. Ifglge minoritetsforskeren Hilde Lidén er skolens ideer om

121 denne avhandlingen undersgker jeg inkluderende og ekskluderende diskurser i leeremidler, og ikke levd
erfaring. Dette innebaerer at jeg forutsetter at sosiale kategorier eksisterer, i den forstand at jeg benytter
forutbestemte kategorier som potensielle utgangspunkt for identifikasjon. Det er ulike metodologiske
tilneerminger til interseksjonelle analyser, og disse kan vaere enten antikategoriske (induktive),
intrakategoriske eller interkategoriske (begge deduktive) (McCall, 2005).
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enhet, fellesskap og likhet nedfelt i nettopp disse tre dikotomiene: «Til ssammen utgjgr de
[dikotomiene] lite artikulerte, men samtidig kraftfulle forstaelsesrammer som posisjo-
nerer og utskiller enkeltbarn» (2001, s. 80).

| det felgende gjor jeg et forsgk pa a nettopp artikulere de alternative forstaelses-
rammene som ofte utelukkes til fordel for prinsippet om ngytral framstilling i leerebgkene
(jfr. Knudsen, 2007, s. 56ff). Jeg presenterer analysekategoriene hver for seg, men vil

samtidig beholde det interseksjonelle overblikket.

3.2.2.1 Klasse

Over har jeg gjort en utfyllende gjennomgang av Bourdieus teori om den sosiale orden,
en teori som ogsa ligger til grunn for min tilnserming til kategorien klasse i analysen av
matematikklaereverkene. Imidlertid vil jeg gjgre noen tilfgyinger om sosial ulikhet i Norge,

bade monetaer og symbolsk.

Lavinntekt i Norge
| 2017 levde 10,7% av norske barn i familier med vedvarende lavinntekt. Det vil si at rundt
106 000 bor i familier med vedvarende!? lavinntekt (Epland & Normann, 2019). Gjennom-
snittlig tilsvarer dette tre elever per skoleklasse. Oslo har stgrst andel lavinntekts-
husholdninger (17,6%), fordi her er det hgyest konsentrasjon av innvandrerfamilier. Hele
55,6% av lavinntekstbarna har innvandrerbakgrunn, fortrinnsvis fra Somalia, Eritrea,
Syria, lrak eller Afghanistan. Disse er ofte barnerike familier, der foreldrene har liten
tilknytning til arbeidslivet . Til sammenlikning har 5,7% av barna i lavinnteksthus-
holdninger etnisk norske foreldre, som altsa tilsvarer en syv ganger lavere andel enn -
barna med innvandrerbakgrunn.

| vesten er det vanlig & operere med et relativt fattigdomsbegrep, som tar hensyn
til individenes levekar sammenliknet med andre i samfunnet. Da fastsettes fattigdoms-
grensen ut ifra en pa forhand definert levestandard for barnefamilier, der de som ikke

nar opp til dette nivaet klassifiseres som fattige (Borgeraas, 2016; Borgeraas & @ybg,

13 Om lavinntekten har vart i en periode pa tre ar, regnes den for & vaere vedvarende.

14 Lavinntekstandelen gar imidlertid ned ved gkt botid. Hele 8 av 10 barn med bakgrunn fra Syria, bor i
lavinntektsfamilier. Imidlertid har familier fra Syria ofte kort botid. Til sammenlikning har andelen fattige
barn med polsk bakgrunn gatt ned fra 37% i 2010 til 25% i 2017 (Epland & Normann, 2019).
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2003; Flgtten & Pedersen, 2009). Statistisk sentralbyra har anfgrt visse goder som ngd-
vendige for a leve et tilfredsstillende livi det norske samfunnet. Det d bo i en husholdning
som tjener mindre enn 60% av medianinntekten, vil si at man mangler minst ett av disse
godene. Godene er basert pé variabler fra levekdrsundersgkelsen EU-SILC®®, og deles opp
i materielle og sosiale goder (Statistisk sentralbyra, 2019c).

De materielle godene dreier seg blant annet om eie av egen bolig og/eller
privatbil, hvorvidt man har rad til 3 bytte ut slitte kleer eller mgbler, rad til internett, rad
til & spise kjgtt eller fisk minst én gang i uken, eller rad til tannlege. De to siste er
eksempler pa grunnleggende goder som indikerer potensielle helsemessige utfordringer.
De sosiale godene dreier seg om hvorvidt man har rad til & delta i regelmessige fritids-
aktiviteter, rad til 3 dra pa en ukes ferie per ar, rad til 8 bruke penger pa seg selv én gang
i uken, eller ha mulighet til & spise og drikke ute med venner én gang per maned.

Tallene fra levekarsundersgkelsen i 2018, viser at 1 av 4 barnefamilier med lav
inntekt mangler minst ett materielt gode. Lavinntektsfamiliene oppgir ogsa at de ikke kan
vere med pa sosiale aktiviteter grunnet stram gkonomi (Sandvik, 2019). Det store
flertallet av norske barnefamilier (93%) oppgir at de ikke har noen mangler. Imidlertid
rapporterer lavinntektshusholdninger, mottakere av sosialhjelp, husholdninger der
hgyeste utdanningsniva er grunnskole, enslige forsgrgere og innvandrere om en opp-
hopning av levekdrsproblemer, altsa at de mangler to eller flere goder (With & Thorsen,
2018, s. 63).

Studier viser at det & vokse opp med ressursknapphet preger barn og ungdoms
relasjoner til jevnaldrende (Bakken, Frgyland & Sletten, 2016; Sletten, 2010; Sletten,
Bakken & Flgtten, 2004). @konomiske utfordringer som hindrer ungdom fra lavinntekst-
husholdninger fra a delta i organiserte og uorganiserte fritidsaktiviteter, kan dpenbart
fere til sosial isolasjon. Deltagelse i organisert idrett er lavest blant jenter med
innvandrerbakgrunn (@degard, Bakken & Strandbu, 2016). | tillegg viser disse studiene at
ungdom som mangler tilgang pa materielle goder — veere seg ulike forbruksartikler, klaer
eller elektronisk utstyr som gir status i jevnaldermiljget — ofte ekskluderer seg selv fra

sosiale settinger med andre ungdommer. Til tross for at de faerreste av norske barn og

15 EU-SILC (Statistics on Income and Living Conditions) er en &rlig levekarsundersgkelse som gjennomfgres
av Statistisk sentralbyra. Undersgkelsen brukes til offisiell statistikk, og er koordinert av Eurostat.
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ungdom lever i absolutt fattigdom, vil det vaere vanskelig a leve med relativ fattigdom i

et samfunn der levestandarden generelt er sa hgy (Bakken et al., 2016, s. 16).

Middelklasseverdienes hegemoni i Norge
Imidlertid handler klasse ogsa om livsstil, holdninger og praksiser pa mange samfunns-
omrader. Til tross for at det norske samfunnet arbeider malrettet med a sikre gkonomisk
likhet'®, har det problemer med & handtere ulike former for variasjon.

| den offentlige debatten blir arbeiderklassen fremstilt som en antitese til
middelklassen. May-Len Skilbrei (2018) har pekt pa at i integreringsdebatten holdes gode
karakterer og lang utdanning opp som tegn pa vellykket integrering. Dette reflekterer ikke
bare urimelige krav rettet mot innvandrere, men det reflekterer ogsa samfunnets

problematiske handtering av klasseforskjeller:

Nar media, politikere og engasjerte andre skal diskutere integrering, framstilles i realiteten
den norske arbeiderklassen som det innvandrede og deres barn ikke ma bli, de framstar rett

og slett som ikke-norske (Skilbrei, 2018).

Nar middelklassen holdes opp som ideal, skapes et bilde av hvem som er vellykkede
norske statsborgere — og hvem som ikke er det. Gang pa gang blir arbeiderklasseindivider
holdt fram som darlige eksempler, ikke bare i integreringsdebatten: Ogsa i debatten om
likestilling, barneomsorg, innvandring og naturvern blir arbeiderklassen fremstilt som
noen med gale meninger og gal praksis!’. Den hgyt utdannede middelklassens sosiale
posisjon er forankret i vitenskapen: For eksempel stgtter middelklassens oppdragelses-
vaner opp om offentlige helse-anbefalinger, som sunt og variert kosthold, hgyt aktivitets-
niva for hele familien og lite rgyking og drikking for foreldrene (Lareau, 2011).
Institusjonene formidler denne praksisen, verdiene og holdningene som det eneste rette,

mens arbeiderklassens alternative diskurser underkjennes som gale, uvitenskapelige og

18| stortingsmeldingen Muligheter for alle — Fordeling og sosial baerekraft (Finansdepartementet, 2019)
gjores det rede for regjeringens innsats til a bidra til sosial baerekraft og motvirke ulikhet. Fokuset ligger
blant annet pa gkt sysselsetting og kompetanseheving, boligsosialt arbeid og integrering i form av gkt
deltagelse i frivillighet og kulturaktiviteter.

17 Kjetil Skogen og Olve Krange trekker fram ulvedebatten som et eksempel p& hvordan denne «offisielle»
vitenskapelige kunnskapen vinner hegemoni til fordel for lokalbefolkningens erfaringskunnskap. Skogen og
Kranges undersgkelser i @sterdalen viser at den konstante underkjennelsen og tilsidesettingen vekker en
kulturell motstand mot middelklassens innflytelse og kunnskap blant den rurale arbeiderklassen (2010, s.
160ff).
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skadelige. Det at offentlige helse- og kostholdsrad ofte krever tilgang pa bade monetaere

og symbolske middelklasseressurser, miskjennes.

3.2.2.2 Kjgnn

De siste tidrene har den offentlige kjgnnsdebatten, bade nasjonalt og internasjonalt,
fokusert pa gutter som skoletapere (Bjerrum Nielsen & Henningsen, 2018; Knudsen,
2011). | lys av denne debatten kan jeg dermed ikke la Stoltenberg-utredningen sta
ukommentert. Jeg har viet siste del av dette underkapittelet til kjgnn og skole-
prestasjoner. Denne debatten er nemlig egnet til 8 eksemplifisere underkapittelets farste
del, hvor jeg gj@r rede for aktuelle begreper innenfor kjgnnsforskningen. Kjgnnsteorier er
et ytterst mangfoldig vitenskapsfelt, men i denne studien er det mest relevant a fokusere

pa det performative kjgnn og kjgnnsngytralitetens paradoks.

Performativt kjgnn og kjgnnshierarki
| postmoderne feministiske studier er Judith Butlers teori om det performative kjgnn
(1990) sentral. Ifglge Butler er kignn noe som gjdgres, ved at individet inntar typisk
feminine eller maskuline posisjoner. Det skilles altsa mellom et biologisk kjgnn (sex) og et
sosialt kignn (gender), der sistnevnte er et uttrykk for hvordan kjgnnet utgves. Det sosiale
kisnnet skapes gjennom individuelle handlinger, som mer eller mindre tilsvarer de
eksisterende kignnsnormene (Knudsen, 2010, s. 35-37). Det foregar stadig en forhandling
om kjgnnet som «gjgres», fordi man forhandler bade nar man gjgr kignnet konformt, og
nar man gjgr det utradisjonelt. Til syvende og sist er det omgivelsene som avgjgr hvorvidt
et individ er representativ for sin kignnskategori.

Forhandlingene om det sosiale kjgnnet kan saledes settes i sammenheng med

Bourdieus forstaelse for posisjoneringen i det sosiale rommet (Butler, 1999). | essayet
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Den maskuline dominans (2000)® viste Pierre Bourdieu hvordan sosiale dominans-
forhold, eksemplifisert ved det hierarkiske forholdet mellom det maskuline og det
feminine, far sin legitimitet gjennom habitus og blir naturliggjort. Kjgnnsrollene

opprettholdes ved symbolsk vold, der de objektive fakta miskjennes (jfr. 3.1.3):

[...] gender differentiation is perceived not as a cultural pattern, but entirely as a product of
nature — as ‘natural’. With this bodily reference, the social division of labour between the
genders anchors itself in the habitus as deeply and firmly as possible. And, by pretending to
be the ‘natural’ order of the world, it — like no other social structure — makes us forget that
it is itself a social structure, produced and reproduced by humans themselves (Krais, 2006,

s. 121).

Kjgnnsroller er altsa en sosial konstruksjon som holdes i live giennom habitus, eller, som
Bourdieu sier, ved somatisering av sosiale dominansforhold (Bourdieu, 2000, s. 34). Dette
innebeerer at det som i utgangspunktet er kulturelt betinget, forklares som et uttrykk for
biologi. Nar sa den biologiske kvinnekroppen er svakere enn den biologiske manns-
kroppen, overfgres denne hierarkiseringen til kultur, slik at ogsa det sosiale kjgnnet blir
hierarkisert.

Dette kan eksemplifiseres med hvordan feministisk forskning har vist at kjgnns-
ngytralitet fokuserer pa mannen som det kjgnnsigse kjgnn. Denne kjgnnskulturelle
asymmetrien blir ofte kalt for «mannlighet som norm», og gar ut pa at det som er
kulturelt kodet som mannlig, samtidig fremtrer som det overordnete menneskelige. Louis
Dumont definerer hierarki som en symbolsk struktur der visse verdier og forestillinger
omslutter andre, og legger dem under seg (ifglge Solheim, 2002, s. 110). Imidlertid
innebeerer det et logisk paradoks at det som er definert som overordnet, bade befinner
seg i opposisjon til og over sin motsetning. Jorun Solheim forklarer at det er den
hegemoniske kjpnnsmakten som fgrer til kjsnnsngytralitetens paradoks — det vil si at

maskuline verdier allmenngjgres, og dermed overordnes i det symbolske hierarkiet

8 Den maskuline dominans fikk imidlertid en lunken mottakelse i den feministiske sosiologien, da deler av
den er epistemologisk problematisk. Bourdieu har blitt kritisert bade for sin androsentriske og
deterministiske tilnaerming til aktgr/struktur-prinsippet — som jo ogsa er to viktige ankepunkter der
feminismen (saerlig den postmoderne feminismen og standpunktfeminismen) tar avstand fra sosiologien
(Adkins & Skeggs, 2004, s. 4). Imidlertid er Bourdieu en av de fa sosiologene som opprinnelig har inkludert
kignn i sin teori om den sosiale orden, enn si kommet med et originalt bidrag (Krais, 2000, s. 53). Beate
Krais oppfordrer til en kritisk lesning av Den maskuline dominans, men legger til at styrken i dets teoretiske
bidrag bgr veie opp for dets svakheter (Krais, 2006, s. 119).
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(2002, s. 115). Slik blir det mannlige normalen. Susanne Knudsens studier av kjgnn i
lerebgker stgtter opp om dette paradokset: Nar kjgnn poengteres i leereboka, er det for
a understreke at det na er snakk om jenter eller kvinner (Knudsen, 2007, s. 57).

Ifplge Knudsen kan oppmerksomheten pd kjgnnsngytralitetens paradoks, ogsa
settes pa rase, etnisitet, nasjonalitet, seksualitet etc. For eksempel vil det rasengytrale bli
forbundet med hvithet og det etnisitetsngytrale bli forbundet med norskhet (Knudsen,
2007, s. 57-58). De mannlige, hvite eller norske hegemoniene er symbolske rangerings-
prinsipper, der det partikuleere (og dermed ogsa vilkdrlige) blir universalisert slik at de

framtrer som generelle normer eller verdistandarder (Solheim, 2002, s. 114).

Kignnsforskjeller i skoleprestasjoner

Tidlig i 2019 leverte Stoltenberg-utvalget sin offentlige utredning Nye sjanser — bedre
leering: Kignnsforskjeller i skoleprestasjoner og utdanningslgp (NOU 2019:3). Utredningen
tok sikte pa a finne den endelige arsaken til kjgnnsforskjeller i skoleprestasjoner. Inn-
ledningsvis postuleres det at kjgnnsforskjeller er et samfunnsproblem, da det blant annet
forventes at sysselsetting i typisk kvinnedominerte yrker vil gke, mens sysselsettingen i
mannsdominerte yrker vil avta. Videre trekkes det fram at mennenes lavere utdannings-
niva fgrer til utenforskap, at levealdersforskjellene mellom menn med hgy og lav ut-
danning er spesielt store, og at det er langt flere menn enn kvinner som er barnlgse ved
45 ars alder (NOU 2019:3, s. 12). Sosiopkonomiske bakgrunn har riktignok mer a si enn
kisnn hva gjelder skoleprestasjoner, men utvalget peker pa at gutter med lav sosio-
gkonomisk status har en dobbel ulempe i skolesammenheng (NOU 2019:3, s. 13). Til tross
for en grundig og systematisk gjiennomgang av studier av sammenhenger mellom enkelt-
faktorer i oppvekst og skoleprestasjoner, var ikke utvalget i stand til 3 trekke noen
endelige konklusjoner.

Utredningen har imidlertid blitt kritisert for sitt ensidige, kvantitative kunnskaps-
grunnlag (Bjerrum Nielsen, 2019). Kvantitativ statistikk fordrer nemlig at kjgnn behandles
som et statisk fenomen, mens kjgnnsroller i realiteten er relative til sin kulturelle og
sosiale kontekst (jfr. det performative kjgnn). Forskningsgrunnlaget i NOU 2019:3 burde
derfor ha veert supplert med studier som forsgker a forsta de meningssammenhengene

som ligger bak statistikkene.
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| Norge har jenter gjort det bedre enn gutter pa skolen siden fgrste halvdel av
1900-tallet (Backe-Hansen, Walhovd & Huang, 2014; Bakken, Borg, Hegna & Backe-
Hansen, 2008; Bjerrum Nielsen & Henningsen, 2018). Kjgnnsforskjellene er med andre
ord ikke nye, ei heller er de seerlig betydelige. Likefullt far de stor oppmerksomhet. En
generell kritikk mot utvalget er at et ensidig fokus pa kjgnnsforskjeller bidrar til
svartmaling av guttene, og leder oppmerksomheten bort fra de virkelige utslagsgivende
faktorene; samspillet mellom ulike former for sosial ulikhet (Bjerrum Nielsen &
Henningsen, 2018; Vogt, 2018). Kristoffer Chelsom Vogt mener at svartmaling av gutter
som et samfunnsfenomen ma sees i sammenheng med 1990-tallet reaksjon mot femi-
nismen og kvinnekampen som foregikk forutgaende tiar. Da ble det stadig mer diskusjon
om menns problemer, og det dominerende bildet ble at lavt utdannede menn skvises ut
av arbeidslivet av hgyt utdannede kvinner. Nar nye statistikker om gutters og menns
problemer slas stort opp, er det fordi det gir ytterligere belegg til den etablerte
fortellingen om at gutter og menn, og da saerlig gutter og menn som ikke har nadd langt
i utdanningssystemet, er modernitetens tapere (Vogt, 2018).

Med Skilbreis kritikk (3.2.2.1) av det norske samfunnets handtering av variasjoner
i mente, er Stoltenberg-utredningen symptomatisk: Akademisk vellykkethet er gull-
standarden. Og som ved integreringsdebatten, der innvandreres integreringssuksess
males opp mot den hgyt utdannede middelklassen, foregar kontrasteringen pa feil

grunnlag:

En szerlig uheldig fallgruve i forstaelsen av kjgnn innen utdanning, arbeid og velferd, gjelder
kontrastering av arbeiderklassegutter/menn (som ‘sliter’) med middelklassejenter/kvinner
(som ‘overtar’). En risikerer da a overse problemene og privilegiene til de gruppene som
reelt sett har henholdsvis stgrst og minst utfordringer pa arbeidsmarkedet: arbeider-

klassekvinner og middelklassemenn (Vogt, 2018, s. 189).

Det ensidige fokuset pa arbeiderklassemennenes utfordringer med & integreres pa
arbeidsmarkedet, kan medfgre at arbeiderklassekvinnenes utfordringer blir oversett.
Ifglge statistikkene er menn integrert i arbeidslivet i stgrre grad enn kvinner, og har
heyere sysselsetting (SSB, 2019a). Kvinner mottar flere ytelser enn menn fra NAV: |
februar 2019 var 59,1% av mottakerne av arbeidsavklaringspenger kvinner (NAV, 2019),
og i desember 2018 var 58,3% av de ufgretrygdede kvinner (NAV, 2018). Pa arbeids-

markedet tjener kvinner mindre enn menn (SSB, 2019d), og rekrutteres sjeldnere til
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lederstillinger (NOU 2012:15). Til tross for at jentene gj@gr det best i skolen, og har
beviselig gjort det best i skolen de siste seksti arene, har dette til gode a gi faktiske fortrinn
i arbeidslivet.

Stoltenberg-utvalget har rett i at kjgnnsforskjeller er et samfunnsproblem, men
hvis man ser bort fra de symbolske merittene utdanningssystemet kan tilby, er kjgnns-
forskjellene fullt og helt i kvinnenes disfavgr. Fokuset pa ulikhet i skolen som et gutte-
problem, gjgre blind for de komplekse, interseksjonelle meningssammenhengene som

ligger bak denne utfordringen.

3.2.2.3 Etnisitet

Med den eksplosivt gkende globaliseringen har det foregatt en internasjonalisering av
kultur; en sosial og kulturell modernisering (Hylland Eriksen & Sajjad, 2015, s. 23f). Denne
moderniseringen innebaerer en utvikling fra et tradisjonelt stammesamfunn, til et
samfunn som defineres av Ignnsarbeid, statsborgerskap og formalisert skolegang. Disse
egenskapene gjgr at kulturer i hele verden blir mer og mer like, som i sin tur fgrer til at
migrasjon er mulig. Hylland Eriksen og Sajjad papeker at til tross for at kulturforskjeller i
mange henseender blir mindre, blir etnisitet et «mer og mer patakelig aspekt ved politikk,
identitet og samhandling.» (2015, s. 52).

Etnisitet er opplevde kulturforskjeller som gjgres relevante i samhandling. En
etnisk gruppe vedlikeholdes ved at disse kulturforskjellene kontinuerlig gjgres relevante.
De etniske gruppene defineres innenfra: Hvis én gruppe bestemmer at religion er en
viktigere identifikasjonsmarkgr enn fenotyper, vil denne gruppens etniske grense-
dragning fglge grensen kristendom-islam. Hvis gruppen derimot bestemmer at fenotype
er viktigst, vil det derimot oppsta en etnisk grense mellom svarte kristne og hvite kristne
(Hylland Eriksen & Sajjad, 2015, s. 53). Det fgrste faktum ved etnisitet er altsa skillet
mellom et oss og et dem. Vi er nordmenn fordi vi fgrst og fremst er noe annet enn
utledningene: «[...]vi er kristne, norsktalende, 17. mai-feirende og fedt med ski pa beina.
De andre, derimot, er hedenske, utenlandsktalende, hvitlgksspisende osv.» (Hylland
Eriksen & Sajjad, 2015, s. 55). Denne kontrasteringen, eller andregj@ringen, forutsetter et
representativt menneske, og en representativ kultur. Disse andre beskrives som
«primitive», «underutviklete», «hjernevaskede» eller «bakut» (Oxfeldt, 2010, s. 197). De

etniske grupperingene oppstar altsa ved symbolsk grensedragning. Dette grensearbeidet
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markerer avstand til de som er forskjellige fra oss (eksklusjon) og neerhet til de som likner
oss (inklusjon). Den symbolske grensedragningen blir forstatt som sentral i produksjon og

opprettholdelse av ulikhet og makthierarkier (Lgvgren & Orupabo, 2018, s. 205).

Den nasjonale fortellingen

Behovet for a skille ut og bevare en kollektiv norsk identitet, er imidlertid et politisk
anliggende. | innledningen sa vi pa hvordan den norske velferdsstaten kan betraktes som
et dannelsesprosjekt som skal konstituere borgernes nasjonale bevissthet (Seland, 2011,
s. 134). Skolen er velferdsstatens fremste redskap i dette arbeidet. | opplaeringslovens
formalsparagraf star det at elevene skal fa kjennskap til og forstaelse for den nasjonale
kulturarven, og fokuset pa en felles referanseramme har — med tverrpolitisk stgtte — blitt
aksentuert gjennom etableringen av enhetsskolen, og siden fellesskolen. Til tross for at
kunnskapslgftet har apnet for det flerkulturelle, «[...] lever vi fortsatt i en nasjonal
tidsalder der vi vil at alle elevene skal ha en trygg base innenfor sin egen kultur — forstatt
som Norge» (Oxfeldt, 2010, s. 201).

Imidlertid hevder nasjonsforskeren Benedict Anderson at nasjonen kun er et
kulturelt artefakt og en imaginaer konstruksjon, skapt av et forestilt fellesskap mellom
anonyme samfunnsborgere (Oxfeldt, 2010, s. 202). Anderson hevder at forestillingen om
solidaritet og samhgrighet konstrueres og konstitueres gjennom fortellinger, og at
nasjonen som kulturell st@rrelse er basert pa disse fortellingene. De parallelle for-
tellingene presenteres gjennom ulike medier, og det er irrelevant om det dreier seg om
fiksjon eller fakta: Implisitt vil parallellfortellingene forstas som representative, typiske og
utbredte innenfor nasjonen — de tematiserer hvem vi er. Anderson er inspirert av den
postkolonialistiske teoretikeren Homi Bhabha, som sier at nasjonen er en narrativ
konstruksjon «som vi konstant ma gjenfortelle for & overbevise oss selv om at
moderniteten ikke har gjort oss hjemlgse» (Anderson i Oxfeldt, 2010, s. 203).

For & kunne ivareta en viss nasjonal kohesjon, er det ngdvendig med en kollektiv
identitet som setter kriterier for tilhgrighet i fellesskapet (Hylland Eriksen, 2010a, s. 27f).
Imidlertid vil de nasjonale fortellingene om var kollektive identitet ekskludere
minoriteter, da de til enhver tid vil undertrykke innbyrdes forskjeller og heller represent-

ere alle som én (Bhabha i Oxfeldt, 2010, s. 204).
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Hierarkisering av etnisiteter

| sin undersgkelse av den pluralistiske skolehverdagen til andreklassinger i Oslo-skolen,
har Hilde Lidén sett pa hvordan majoritetens definisjonsmakt ikke oppfattes som makt,
fordi den blir tatt som en selvfglge. | undervisningssituasjonen rettes oppmerksomheten
mot det som er felles for majoriteten, for slik & ikke «gjgre noen forskjell». P4 denne
maten miskjennes ogsa minoritetsbarnas individuelle erfaringer, da de er irrelevante for
majoriteten. Imidlertid forventes det at alle barna har den kulturelle bagasjen som kreves
for @ kunne fglge undervisning som tar utgangspunkt i majoritetselevenes tidligere
erfaringer (Lidén, 2001, s. 76). Slik skapes hierarkisering av etnisiteter. Lidén eksem-
plifiserer dette med a fortelle hvordan en utbredt — og tilsynelatende uskyldig — aktivitet
i grunnskolen, nemlig skoleturen, representerer et ladet meningsfelt. Skoleturene er
spesielle begivenheter der barna blir innfgrt i seeregne middelklassetradisjoner; bevege
seg i skog og mark, ha pa seg egnet turtgy, lage bal og ha med matpakke. Men mange av
barna, ikke bare minoritetselevene, mgter opp med darlig skotgy, er tynt kledd og har
med seg matpakken i en plastpose. Det & bruke naturen og kle seg riktig for & veere ute,
er middelklassetradisjoner som er naert knyttet til forstdelsen av hva det vil si & veere
norsk. Lav kompetanse pa dette feltet kan derfor oppfattes som mangler, forfall eller
angrep pa tradisjoner. Underforstatt gis altsa de forskjellige erfaringsbakgrunnene ulik
status og verdi (Lidén, 2001, s. 79).

Ifglge Hylland Eriksen og Sajjad er Norge et samfunn der etniske grupper er tydelig
rangert pa en skala: Her er det en gjengs oppfatning om at den mektigste gruppens kultur
(den etnisk norske middelklassen) er bedre eller mer passende enn de andres. Mens
minoriteter til stadighet blir minnet om sin status som annerledes, vil majoriteten sjelden
oppleve seg selv som majoritet. P4 samme mate er majoritetens verdihegemoni usynlig
for sine baerere: Nar konfrontert med alternative tenkemater, vil de som representerer
det dominerende verdisynet insistere pa dets naturlighet og base i allmenn sunn fornuft
(Hylland Eriksen, 2010a, s. 225). Bourdieu snakker om hvordan de dominerende besitter
definisjonsmakt til & gjgre sin forstaelse av virkeligheten gjeldende for alle andre: | Norge
ble det fra og med hgsten 2018 forbud mot ansiktsdekkende plagg i all undervisning —
bade hos elever og undervisere (Opplaeringslova, 1998, § 9-7). Begrunnelsen for forbudet

mot ansiktsdekkende plagg er behovet for apen og trygg kommunikasjon, spesielt i arbeid
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med barn og unge, og lovforslaget fikk tverrpolitisk stgtte!®. Forbudet gjelder ikke hijab,
men uttrykker likefullt at ikke alle typer religigse identitetsmarkgrer vil tolereres om de
kommer pa kollisjonskurs med de vestlige verdier om apenhet og individuell autonomi
(Hylland Eriksen, 2010a).

Alternativt kan en forstd det som at hijaben er en identitetsmarkgr som uttrykker
et grunnleggende aspekt ved personligheten til den muslimske kvinnen som baerer den.
Nar det fremlegges forslag om & forby hijab i for eksempel skole eller arbeidsliv, vil dette
kunne oppleves som en offisiell avstandstagen fra det hun star for eller er. Den norske
majoriteten vil kunne stemple den hijab-kledde kvinnen som mindreverdig, ikke fordi
hennes identitet er objektivt mindre verdifull, men fordi hun mangler makt til a definere
virkeligheten, den gode smak og den sanne moral (Hylland Eriksen & Sajjad, 2015, s. 61).

Til slutt vil jeg trekke fram et siste aspekt ved ‘oss’/‘de andre’-diskursen. Som
Hylland Eriksen papeker, er det kun én mate & veere normal pa, mens det eksisterer
uendelig mange mater a veere unormal pa (Hylland Eriksen, 2006, s. 11). Den symbolske
grensedragningen skaper et kollektiv av individer pa den ene siden, og et kollektiv av
annethet pa den andre siden. Ifglge Elisabeth Eide er det normalt & veere et individ i den
norske majoritetsbefolkningen, der forskjeller — godt innenfor den symbolske grensen,
vel @ merke — hylles som uttrykk for vestlige verdier om individualitet og autonomi.
Utenfor befinner det seg imidlertid et kompakt kollektiv av annerledeshet (Eide, 2006).
Dikotomien «vesten og resten» (Hall, 2018 [1992]) er diskurs som beskriver hvordan den
dominerende etnisiteten oppleves heterogen, mens alternative etnisiteter generaliseres

og homogeniseres.

Det samiske

Til slutt vil jeg trekke fram det samiske, da den samiske befolkningen star i saerstilling i
forhold til de andre minoritetsgruppene i Norge (Lidén & Midtbgen, 2016, s. 9). Midtbgen
og Lidén peker pa at den samiske befolkningen representerer en sakalt «usynlig»
minoritet: | motsetning til «synlige» minoriteter — som innvandrere fra asiatiske og
afrikanske land — har samene anledning til @ skjule sin bakgrunn fra omverdenen, da de

gjerne er fenotypisk make majoritetsbefolkningen. Det betyr at denne usynligheten

% Forbudet gjelder ogsa f.eks. finlandshette, og kan ikke forstas som en offentlig regulering av religion, slik
det franske totalforbudet mot religigs symbolikk i skolen er (Hylland Eriksen, 2004; Jacobsen, 2018).
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innebeerer en fordel, fordi man selv kan velge om man vil innta en minoritetsposisjon eller
ikke. Dette utelukker imidlertid ikke at usynlige minoriteter har utfordringer (Lidén &
Midtbgen, 2016, s. 11).

Til tross for at samene na har rettslig status som urfolk, viser forskning at mange
med samisk bakgrunn fortsatt opplever diskriminering. Ringvirkninger av den arhundre-
lange assimileringspolitikken den samiske befolkningen har veet underlagt?®, har blant
annet vist seg som diskriminering i arbeidslivet, i mgte med helsepersonell og i sosiale
sammenhenger (Midtbgen & Lidén, 2015, s. 38f). Det foreligger ogsa belegg for a si at
det samiske utsettes for strukturell diskriminering i skolen. Barn med samisk bakgrunn
opplever bade at de ikke fgler seg som norske, og at det samiske er mindreverdig (Hggmo,
1989). Hadi Liles (2011) undersgkelser viser at undervisning i samisk sprak og kultur er
sveert mangelfull, og i en intervjuundersgkelse utfgrt i ungdoms- og videregaende skoler
i Oslo og pa Vestlandet, kom det fram at bade leerere og elever opplever samer og
nasjonale minoriteter som lite relevante grupper & forholde seg til i undervisningen,
sammenliknet med nyere innvandringsgrupper (Midtbgen, Orupabo & Rgthing, 2014).

Uavhengig av om de fglger samisk opplaering eller ikke, vil de samiske elevene
antakeligvis mote norske matematikkleereverk?!: Den samiske skolen fglger nemlig
ordinaer laereplan i matematikk. Imidlertid vil flertallet av elevene med samisk opphav
fglge undervisningen i den norske skolen??, og dermed kan de potensielt vaere brukere

av hvilket som helst leereverk i denne studien.

20 Midtbgen og Lidén bruker begrepet kumulativ diskriminering for & beskrive hvordan diskriminering kan
ga i «arv» over generasjoner, selv i fravaeret av direkte diskriminering. Diskriminering kan hope seg opp pa
tvers av arenaer: Dersom diskriminering pa ett samfunnsomrade bidrar til & redusere livssjansene til
individet pa andre omrader, vil det dreie seg om kumulativ diskriminering (Lidén & Midtbgen, 2016, s. 4).
For eksempel kan diskriminering i boligmarkedet fgre til etnisk segregering. Dette kan pavirke
skoleprestasjoner, og pa sikt pavirke mulighetene pa arbeidsmarkedet. Likeledes kan opplevelser av
diskriminering i én generasjon, redusere livssjansene til generasjonen(e) som kommer etter.

21 To av lzereverkene i denne studien, Gyldendals Multi 1-7 og Aschehougs Sirkel 8-10, foreligger p& samisk.
Multi har blitt oversatt til nordsamisk, sgrsamisk og lulesamisk p3 forlaget CallidLagadus. Da dette
leereverket ble oversatt til nordsamisk i 2010 (oversettelsene til sgr- og lulesamisk kom ikke f@r i 2017), var
det det fgrste matematikklaereverket i den samiske barneskolen som fulgte LKO6 (Kemi & Rasmus, 2010).
Antakeligvis har Multi en betydelig markedsandel i den samiske skolen.

221 2016 var det kun 814 elever som fikk opplaering pa samisk (Statistisk sentralbyrd, 2018e).
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3.2.2.4 Dis/abilitet og sunnhetsidealer

Denne siste analysekategorien har jeg valgt fordi jeg er interessert i hvordan matematikk-
lereverkene forholder seg til kroppen, og normaliseringen av denne. Undersgkelse av
dis/abilitet har vaert fravaerende i norske leeremiddelanalyser. Jeg har valgt a ta med meg
perspektiver pa normalitet fra bade fat studies og kritisk dis/abilitets-forskning inn i
analysen av hvordan laereverkene formidler kropp, helse og utseende. | likhet med de
andre analysekategoriene, vil aspekter ved kroppen enkelt kunne tilkjennegis pa tekst-
overflaten, men ogsa kunne uttrykkes gjennom tekstdiskurser eller giennom didaktiske
tilrettelegginger.

Jeg ser det imidlertid ngdvendig a presisere at helse og sunnhet og dis/abilitet er
to unike stgrrelser som ikke kan reduseres til hverandre. Nar jeg na likevel presenterer
dem i samme overordnete analysekategori, er det fordi de begge er uttrykk for hvordan
egenskaper ved kroppen kan fgre til marginalisering og eksklusjon. Jeg vil dog omtale

kategoriene hver for seg.

Sunnhets- og skjgnnhetsidealer

Sakalte fat studies har i de siste arene etablert seg som en akademisk disiplin innenfor
kignns-, queer- og disabilitetsforskningen (Bruun Eriksen, 2019). Disse studiene befatter
seg ikke med «problemet» fedme, men problematiseringen av fedme. Bade medisinsk,
politisk og populaervitenskapelig fremstilles fethet stereotypt som et samfunnsmessig
bekymringspunkt (Bruun Eriksen, 2017, 2019). Det er typisk a sette ulikhetstegn mellom
fethet og sunnhet, til tross for at noen ekstra kilo medisinsk sett ikke automatisk kan
koples til uhelse. Derimot er en kroppsmasseindeks (KMI) fra 30-31 og oppover, for-
bundet med gkt helserisiko (Grue, 2016, s. 27). Imidlertid er overvekt en medisinsk
betegnelse ved KMI pa 25>. Slik etableres ogsa en forstaelse om at alt annet enn sakalt
normalvekt (en KMI mellom 18,9-25) er avvik. Fat studies kritiserer begreper som over-,

normal- og undervektig, fordi

de i deres anvendelse skaber et ideal (normalvaegtig) og en malestok, der ggr kropslig
variation til en anormalitet og pa baggrund af en statistisk vaegtfordeling stempler og
stigmatiserer bestemte kroppe som problematiske og afvigende (Wann i Bruun Eriksen,

2019, s. 9-10).
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Ifelge Kathleen LeBesco, utsettes tykke mennesker for dobbelt stigmatisering, fordi fet-
het bade anses for a veere en fysisk deformitet og en personlig karakterbrist: «[...] both
unhealthy and unattractive, fat people are widely represented in popular culture and in
interpersonal interactions as revolting — they are agents of adherence and disgust.»
(LeBesco, 2004, s. 1). | sin doktorgrad har Camilla Bruun Eriksen vist at den populaer-
kulturelle iscenesettelsen av fete kropper minner om det gammeldagse freakshowet
(2017, s. 204f). Freakshowet fremstilte ekstraordinaere kropper til publikums forlystelse
og forskrekkelse. Den tykke kroppen har hgy underholdningsfaktor, fordi den, ifglge
Bruun Eriksen, er «ute av kontroll» og vekker bekymring hos beskueren (2017, s. 205).
Den tykke kroppen er abnorm, og dermed legitim a glo pa. Den tykke kroppen, i mot-
setning til de andre ekstraordinaere kroppene som befant seg pd den fordums freak-
scenen, fremstilles imidlertid som et resultat av egne valg.

Vi lever i en kultur som dyrker skjsnnhet og helse, og kroppens utseende tolkes
som en refleksjon av indre egenskaper (Grue, 2016, s. 51ff). | vart samfunn, som har mat
i overflod, er det selvdisiplinens og mateholdets kroppslige uttrykk — slankhet og vel-
trenthet — som sender positive signaler om indre moralske kvaliteter. Det a gi etter for
ungdig fratseri er et tegn pa svak karakterstyrke, og fethet er fglgelig et uttrykk for
manglende selvkontroll. Det kulturelt betingede synet pa hvordan kvinner og menn bgr
se ut konstitueres gjennom samfunnets dyrking av idealkroppen, og legger fgringer for
hva som oppfattes som normalt (2016, s. 37).

Det er interseksjon mellom sunnhet og skjsnnhet og klasse. Det er funnet tydelige
forbindelser mellom darlig helse og lav sosiogkonomisk status. | Espen Dahl, Heidi Bergsli
og Kjetil van der Wels kunnskapsoversikt over sosial ulikhet i helse, presenteres darlig
kosthold og lite fysisk aktivitet som eksempler pa helseatferd som kjennetegner lavere
sosiogkonomisk status (2014). Helseatferd anses som en sosial determinant for sosial
ulikhet i helse (2014, s. 234). Vi har sett hvordan middelklasseoppdragelsen vektlegger
sunnhet og aktivitet i sin kultivering av barna. Sunnhet er knyttet til kulturell og monetaer
kapital, og stigma rundt usunne helsevaner kan derfor ogsa knyttes til klassemessig

tilhgrighet.
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Dis/abilitet
Begrepet dis/abilitet er hentet fra Critical Disability Studies (CDS). Denne relativt nye
retningen innenfor disabilitetsforskningen har bakgrunn i postkolonialistisk og queer-
feministisk tenkning. CDS befatter seg med spgrsmal om hvordan komplekse sosiale,
kulturelle, materielle og gkonomiske forhold understgtter eksklusjonen av funksjons-
hemmede (Goodley & Runswick-Cole, 2014). Et hovedperspektiv er at for & kunne
studere funksjonshemmethet, ma man vaere bevisst de funksjonsfriskes hegemoni®3.
Ifglge Lars Grue (2016) er normalitet en relativ stgrrelse. | dagens helsefelt er det
giennomsnittsverdiene som er det ideelle og normale. Grue stiller spgrsmal ved hva som
kan klassifiseres som normalt, og for hvem. Betegnelsen nedsatt funksjonsevne har en
relasjonell dimensjon, da den enkeltes funksjonsniva ngdvendigvis ma sees i forhold til
noe. | verdens helseorganisasjons (WHO) klassifiseringssystem for funksjonshemning og
funksjonshemmede, er ikke-funksjonshemmede den standarden funksjonshemmede skal
males opp mot (Grue, 2016, s. 78ff). Funksjonsfriskhet har status som normalt. Ifglge
Grue er dette imidlertid en konstruert normalitet, da sammenlikningsgrunnlaget er en
flyktig st@rrelse. For eksempel er det mennesker fra 75 ar og oppover som utgjgr den
stgrste andelen i befolkningen med nedsatt hgrsel. En slik observasjon betyr imidlertid
ikke at personer over 75 er syke; det betyr at disse har redusert hgrsel i forhold til 18-
aringer. Den nedsatte hgrselen er et resultat av naturlige aldersbetingede endringer i
hgrselen, og hadde man tatt hensyn til dette ville man kanskje funnet at de aller fleste
over 75 ar har en hgrsel som er normal for alle i denne aldersgruppen (Grue, 2016, s. 85).
Videre betegnes nedsatt funksjonsevne ut ifra en kontekstuell dimensjon, som
beskriver rammebetingelsene for den aktuelle funksjonen. Grue eksemplifiserer dette
mesterlig med fglgende tankeeksperiment: | et samfunn der alle boliger og offentlige
bygninger har ramper og heiser som en naturlig del av bygningsutformingen, ville
personer som kjgrer rullestol i langt mindre grad representere et avvik fra en norm om
normal forflytning. Pa den annen side ville det i et samfunn som har erstattet alle trapper

og heiser med taustiger, veere en temmelig stor del av befolkningen (og langt flere enn

23 Skrastreken i dis/ability peker tilbake pa dette perspektivet, ved & vaere et uttrykk for det binzere
forholdet mellom disability og ability. Begrepet utfordrer sosiokulturelle forstaelser, eller bias, av hva det
vil si & veere et menneske (en grundig utredning av begrepet er 3 finne i Goodley & Runswick-Cole, 2014). |
denne studien har jeg valgt a bruke dis/abilitet som et analytisk incentiv til 8 dekonstruere den normaliteten
som tas for gitt hva gjelder bevegelsesfrihet.
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de som i dag kjgrer rullestol) som har problemer. | et slikt samfunn ville de fleste kanskje
blitt betegnet som funksjonshemmet (2016, s. 86-87).

De siste tidrene har det tiltatt en forstaelse om at arsaken til funksjonshemningen
ikke kan plasseres i individets kropp, men i de samfunnsmessige rammene som den
enkelte lever sitt livinnenfor. Hadde vart fysiske og sosiale miljg veert utformet slik at en
person som kjgrer rullestol kan benytte seg av transportmidler, komme inn og ut av
bygninger og bevege seg like fritt i byrommet som en med mobile bein kan, ville
vedkommende ikke lenger vaere funksjonshemmet. Realiseringen (og dermed ogsa
betegnelsen) av funksjonsnedsettelsen pafgres av samfunnets rammebetingelser.
Hovedperspektivet er at funksjonshemmede er en diskriminert gruppe som utestenges
fra deltagelse i samfunnet fordi samfunnsskapte barrierer stariveien (Grue, 2016, s. 100).

Ifelge Aamotsbakken og Knutsen, har disabilitet sjelden veert integrert i inter-
seksjonelle studier (2011, s. 90), og jeg har heller ikke funnet noen studier av portrett-
ering av funksjonsnedsettelser innen skandinavisk lzeremiddelforskning. Jeg har derimot
funnet to internasjonale studier av representasjon av disabilitet i laereverk, og begge var
utfert pa leerebgker i kroppsgving (Hardin & Hardin, 2004; Taboas-Pais & Rey-Cao, 2012,
fra henholdsvis USA og Spania). Det er betegnende at det er fgrst i de tekstene som
befatter seg med fysisk mobilitet at negasjonen fysisk immobilitet er synliggjort som en

gjenstand for analyse.

3.3 Modelleseren

| denne siste delen av teorikapittelet vil jeg se naermere pa modelleseren, og pa hvordan
denne kan leses ut av matematikklzereverkene. En sentral anskuelse innenfor resepsjons-
teorier er at tekstens mening blir skapt av leseren. Teksten fortolkes hermeneutisk
giennom en utveksling med leserens forforstaelse, og tekstens realiserte mening vil vaere
et resultat av denne forhandlingen med leseren (Tgnnesson, 2010, s. 179).

| det fglgende vil jeg presentere Umberto Ecos modelleser-begrep, og deretter
gjgre rede for hvordan jeg benytter meg av det i analysen av matematikklzereverkene. Til
slutt vil jeg foresla begrepet modellsamfunn, for a beskrive den virkeligheten som

konstrueres rundt matematikklaereverkenes modellelev.

42



3.3.1 Umberto Ecos modelleser

Modelleser-begrepet stammer opprinnelig fra semiotikeren, filologen og forfatteren
Umberto Eco (1979, 1981), og ble primaert utviklet for bruk pa skjgnnlittersere tekster.
Imidlertid er begrepet ogsa anvendelig pa sakprosatekster: Alle tekster forutsetter nemlig
en rekke egenskaper, kompetanser og forkunnskaper hos leseren — ellers vil tekstens
mening kollapse. Det er summen av disse kompetansene Eco kaller for modelleseren.
Modelleseren er imidlertid ikke identisk med den empiriske leseren, men en abstrakt
stgrrelse som den empiriske leseren kan strekke seg ut etter.

For at teksten skal kunne kommunisere godt, er forfatteren ngdt til 3 foreta
antagelser om den mulige (empiriske) leserens kompetanser. Han eller hun ma under-
forstd at leseren har kompetanse til & forsta de anvisningene, eller kodene, som er skrevet

inn i teksten:

To organize a text, its author has to rely upon a series of codes that assign given contents to
expressions he uses. To make his text communicative, the author has to assume the
ensemble of codes he relies upon is the same at that shared by the possible reader. The
author has thus to foresee a model of the possible reader (hereafter Model Reader)
supposedly able to deal interpretatively with the expressions in the same way as the author

deals generatively with them (Eco, 1979, s. 7).

Modelleseren skapes altsa gjennom inklusjons- og eksklusjonsprosesser i skrivefasen, der
de ngdvendige fortolkningsrammene etableres. Dette gjgr modelleseren ulgselig knyttet
til den kulturkonteksten tekstproduksjonen ble til i, da modelleseren bygger pa nettopp
de kodene forfatteren forholder seg generativt til. Modellen av den relevante leseren
utpekes gjennom fremstillings- eller innholdsmessige valg. Ifglge Eco skjer dette implisitt
giennom forfatterens valg av littereer stil (sjanger), spraklig stil (leksikon) og encyklopedi
(Eco, 1979, s. 7). For eksempel vil bruk av (fagspesifikke) spraklige sjargonger, kunne
utelukke lesere som ikke innehar den kompetansen som kreves for & avkode disse. Med
Bourdieus teori om sprakets makt (1991) og Bernsteins kodeteori (1974) i mente, vil ogsa
den spraklige utformingen kunne utestenge de lesere som ikke har «den rette»
oppdragelse. Imidlertid er det det Eco mener med den encyklopediske kompetansen, jeg
har som utgangspunkt for min anvendelse av modelleser-begrepet. Ifglge Eco vil en
modelleser kunne utpekes gjennom maten en tekst underforstdr encyklopedisk kompe-

tanse. En relevant avkoding av en slik tekst, fordrer en spesialisert leser som besitter en
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intertekstuell encyklopedi (Eco, 1979, s. 7). Denne kan bade vaere domeneavhengig og
universell. Modelleserens encyklopediske kompetanse kan forstas som dennes samlede
erfaringsbakgrunn, verdisyn og livsstil — altsa dens kulturelle og sosiale kapital. | det
felgende vil jeg derfor redegjgre for hvordan matematikkleereverkene forutsetter

modelleserens encyklopediske kompetanse.

3.3.2 Modelleleven

Som sagt utviklet Eco modelleserbegrepet f@grst og fremst for analyse av skjgnnlitteraere
tekster. Det er tekstforskeren Johan L. Teannesson som har videreutviklet begrepet til bruk
i analyse av sakprosatekster — fortrinnsvis de pedagogiske (2004). Laereboka er en tekst
som har en intensjon om & belaere, informere, opplyse og skape forstaelse. Dette setter
begrensninger for leserens fortolkningsrammer. | tekstens tilblivelsesfase skriver derfor
lerebokforfatteren inn denne tenkte leseren som besitter nettopp den kompetansen
som kreves for at den empiriske leseren skal veere i stand til a nyttiggjgre seg av den
pedagogiske teksten. Modelleseren av laereboka er altsa bade et leserforbilde og en faglig
rollemodell (Tgnnesson, 2010, s. 176)

Innen sakprosaforskning er tekstens flerstemmighet et sentralt perspektiv: |
tekster som har tydelig intensjon, som laeremiddeltekster har, vil det ofte vaere mulig a
pavise flere parallelle stemmer (Tgnnesson, 2004; Tgnnesson, Gedde-Dahl & Revold,
2002). Folgelig vil en pedagogisk tekst alltid ha minst to?* modellesere: Eleven og lsereren
(Tennesson, 2010, s. 186). Forfatteren vil konstruere en elevmodelleser som skal belzeres,
men hun vil ogsa konstruere en /laerermodelleser. Denne er mer faglig kompetent enn
elevmodellen, og vil kunne bruke teksten som en didaktisk ressurs i undervisningen. |
denne undersgkelsen er jeg imidlertid ute etter forfatterens konstruksjon av elevens -
modelleser, og velger derfor ogsa a benytte meg av begrepet modelleleven for a beskrive

denne.

24 En kan imidlertid legge til at en pedagogisk tekst ogsa vil kunne ha flere enn to modellesere, men det
kan ikke eksistere et ubegrenset antall modellesere — da vil modelleseren som tekststrategi miste sin
autoritet. Modelleseren er et leserforbilde, som skal utelukke feil-lesninger. | intensjonelle tekster ma
dermed den empiriske leseren innfinne seg med a fglge modelleserens anvisninger — nedfelt av forfatteren
i tekstens tilblivelsesprosess. Hvis det skulle vaere opp til hver leser a «dikte opp» hver sin modelleser, vil
begrepet miste sin mening (Tennesson, 2010, s. 186-187).
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Modelleleven kan altsa forstas som et leserforbilde som den empiriske eleven kan
strekke seg ut etter for a forsta teksten pa en relevant mate (Tgnnesson, 2010, s. 177).
Forfatteren av laerebokteksten kan derfor ta i bruk ulike sjablonger av modelleleven som
man antar tilsvarer et kunnskapsniva (leeremiddelets didaktiske tilrettelegging), eller en
spesiell kulturell bakgrunn eller kulturforstaelse (Selander & Skjelbred, 2004, s. 41). | et
matematikklaereverk vil det fgrst og fremst vaere verbalsprdket som utelukker en
eventuell filippinsk elev som relevant leser — den abstrakte matematikken har ingen
nasjonalitet?®. Hvis vi imidlertid gar ut ifra at den filippinske eleven forstar norsk, er det
likevel en rekke kulturelle barrierer som utelukker ham eller henne som relevant leser.
Disse barrierene kan gjgre at den filippinske eleven vil ha vansker med & kunne
identifisere seg med, eller strekke seg ut etter a identifisere seg med, matematikkbokas
modellelev. | mitt analysemateriale, er to laereverk (Abakus, 2006 og Matemagisk, 2015)
basert pa svenske laeremidler. Disse har imidlertid gjennomgatt store omarbeidinger for
a avstemme norske elever. | Matemagisk har eksempler, kontekster og intertekstuelle
referanser fra Mattespanarna (Kryger, Hernvald, Persson & Zetterqvist, 2011-2014)
enten blitt byttet ut eller supplert, for & avstemme norske forhold. Laereverket Abakus
har gjennomgatt sa store bearbeidinger (blant annet nye illustrasjoner), at det er lite som
likner det opprinnelige laereverket Matte Mosaik (Skoogh, Johansson & Ahlstrém, 1997-
2004). Imidlertid er den abstrakte matematikken den samme, selv om spréket er oversatt
fra svensk til norsk, og encyklopedien har giennomgatt tilpasning for a fungere bedre som
motiverende kontekst for norske elever (jamfgr 2.2.2). Den empiriske eleven ma kunne
identifisere seg med modelleleven, hvis den pedagogiske teksten skal kunne oppleves

som meningsfull.

3.3.3 Modellsamfunnet

| kapittel 2 sa vi hvordan de kontekstbaserte matematikkoppgavene konkretiserer den
abstrakte matematikken, ved a simulere situasjoner fra dagliglivet (2.2.2). Denne kon-

teksten er gjenkjennelig for modelleleven, og en naturlig del av dennes erfaringsverden.

% Denne sannheten fordrer en modifisering: Etnomatematikken, som blant annet tar utgangspunkt i
hvordan urfolksperspektiver pa matematikk fortrenges til fordel for en eurosentrisk matematikk, er et
glimrende eksempel pa at heller ikke matematikk som «ren vitenskap» er fri for ideologi. For a ikke sla bena
under mitt eksempel, forutsetter jeg at den filippinske eleven er innforstatt med den dominerende
«vestlige» matematikkvitenskapen.
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Dermed besitter modelleleven de egenskaper og kompetanser som forutsettes for at den
kontekstbaserte matematikken skal bevirke leering — og motivasjon for leering. | denne
undersgkelsen mener jeg imidlertid det er fruktbart a skille mellom modellelevens
egenskaper og kompetanser, og modellelevens erfaringsverden. Egenskaper ved modell-
eleven kan veere dens kjgnn, etnisitet, dens kroppslige mobilitet og dens sosio-
gkonomiske status. Summen av disse egenskapene vil danne utgangspunktet for
modellelevens verdensanskuelse. Imidlertid vil jeg argumentere for at de dagligdagse
situasjonene som utgjgr konteksten for den abstrakte matematikken, i sum vil konstruere
et samfunn rundt modelleleven. Dette samfunnet kan knyttes til den encyklopediske
kompetansen som Eco beskriver, og dermed uttrykke den samfunnsmessige erfarings-
bakgrunnen som modelleleven besitter. Laereverkenes modellsamfunn kan dermed bade
leses ut av de egenskapene og kompetansene modelleleven besitter, og ut av de
premissene som ligger til grunn for de kontekstbaserte oppgavene.

Nar jeg na velger a kalle det samfunnet som kan leses ut av matematikklaere-
verkene for et modellsamfunn, er det for det fgrste for & understreke begrepets for-
bindelse med modelleseren. Bade modelleseren og modellsamfunnet utpekes gjennom
inklusjons- og eksklusjonsprosesser i skrivefasen. | likhet med den abstrakte
modelleseren, er ikke modellsamfunnet identisk med den virkelige verden, men tjener
som en simulering — en modell — av denne. Vi har sett at gjennom & speile sosiale
prosesser og strukturer, kan tekster betraktes som konstituerte uttrykk for sosiale
normer (Berge, 2003, s. 29). Dermed har ordet modellsamfunn ogsa en dobbel klang-
bunn, da det reflekterer normene i det «ideelle samfunnet» som laereverkene kon-
stituerer. Vi har sett at laeremidler er redskap for skolens dannelsesprosjekt (jamfgr 1.1),
og at det f@rst og fremst er middelklassens verdier og tankesett som anerkjennes som
verdifull kunnskap (jfr. 3.1.2.2). Det er denne kulturkonteksten matematikklaereverkene
har blitt konstituert av, og det er denne kulturkonteksten matematikkleereverkene kon-
stituerer. | laereverkene i matematikk, vil det altsa vaere modellsamfunnet som uttrykker
den nasjonale fortellingen om var kollektive identitet.

En oppsummering av disse to begrepene, vil lyde slik: Modelleseren er summen av
de egenskapene og kompetansene som forutsettes hos den empiriske eleven. Gjennom
beskrivelsen av modelleseren, er det mulig a identifisere hvilke grupper som ekskluderes

fra leereverkenes verdensanskuelse. Modellsamfunnet beskriver den verdenen som
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modelleleven lever i, samtidig som det uttrykker det «ideelle» samfunnet. Ved a skille
mellom modelleserens egenskaper og dens erfaringsverden, har jeg bade et begrep for
det samfunnet som konstrueres i matematikkoppgavenes kontekst, og et begrep for

individet som bor i dette samfunnet.

3.4 Oppsummering av teorikapittelet

| teorikapittelets fgrste del har jeg gjort rede for hvordan skolen reproduserer middel-
klassens verdiunivers. | teorikapittelets andre del, har jeg vist hvordan reproduksjonen av
dette verdiuniverset rettferdiggjgres under paskudd av middelklasseverdiene represent-
erer den gjennomsnittlige majoriteten. Jeg presenterte sa et utvalg av de alternative
verdensforstdelsene, som prinsippet om normalitet ekskluderer. | teorikapittelets tredje
og siste del, sa jeg neermere pa hvordan leeremiddeltekster benytter seg av inklusjons- og
eksklusjonsprosesser for & konstruere en modellelev, som den empiriske eleven kan
strekke seg ut etter. Det modellsamfunnet som modelleleven lever i, reflekterer den
erfaringsverdenen som underforstas hos den empiriske eleven. Med dette teoretiske
utgangpunktet kan jeg ta fatt pa analysen av matematikklaereverkenes helleristninger, og

forhapentligvis fremkalle et leselig bildemotiv.
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4 Metode

| det fglgende vil jeg gjgre rede for mitt materialutvalg, min fremgangsmate og mitt

analyseverktgy.

4.1 Datagrunnlag

Denne avhandlingen er en synkron analyse av tretten matematikkbgker fra atte
forskjellige leereverk fra mellom- og ungdomstrinnet. Jeg vil na i korthet gjgre greie for
hvilke valg og fravalg jeg har truffet i utvelgelsesprosessen.

Jeg har valgt a se pa fire leereverk pa 6. trinn og fire laereverk pa 9. trinn. Jeg valgte
a se pa leereverk fra 6. trinn, da matematikkfagets vanskelighetsgrad stiger bratt fra sma-
skole- til mellomtrinnet. Kontrasten er stor mellom fjerde- og femtetrinnets matematikk-
bpker: Fgrstnevnte er basert pd visuelle regneoppgaver og har en overvekt av ill-
ustrasjoner. Pa mellomtrinnet er matematikkverkene i stgrre grad verbaltekstlige: Na
introduseres elevene bade for mer avanserte fagdisipliner, men ogsa mer abstrakte tekst-
oppgaver.

Jeg mener det ogsa er hensiktsmessig & se pa matematikkverkene pa et hgyere
trinn. Valget falt da pa ungdomsskolens midterste trinn, som en parallell til valget av
mellomtrinnets midterste trinn. | niende klasse er elevene midt i ungdomsskolealder, og
sveert opptatt av sin sosiale tilhgrighet — en interesse som starter allerede pa slutten av
barneskolen, nar elevene er pa brinken av ungdomsalderen. Matematikkfaglig blir de
kontekstbaserte matematikkoppgavene mer komplekse pa ungdomstrinnet, og fokuset

pad inntekt og personlig gkonomi gker.

4.1.1 Presentasjon av leereverkene

Mitt gnske er & fa en sa bred oversikt som mulig, og jeg har derfor valgt & se pa bgker fra
atte forskjellige matematikkverk. Dette er for a sikre at datamaterialet er tilstrekkelig for
a svare pa problemstillingen.

Av konkurransehensyn gnsker ikke forlagene a oppgi salgstall. Jeg har derfor valgt
lereverk fra de stgrste forlagene, Gyldendal, Aschehoug og Cappelen Damm, da disse
trolig er de som er mest i bruk i skolen. De to eldste laereverkene i mitt materiale, Abakus

6 og Sirkel 9, ble begge fgrst utgitt i 2006/2007. Den Sirkel 9-utgaven jeg har analysert,
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utkom i 2015 og i 4. opplag. Bade denne og Abakus 6 promoteres for stadig salg hos
Aschehoug (per mars 2019), til tross for at forlaget tilbyr nyere alternativer pa bade
mellom- og ungdomstrinnet. Jeg valgte derfor a se pa de to nye laereverkene i tillegg til
de to eldre. Dermed kommer fire av laereverkene i materialet fra det samme forlaget.

De fleste laereverk i matematikk bestar av en grunnbok og en oppgavebok. Jeg har
imidlertid valgt & konsentrere meg om grunnbgkene. Grunnbgker inneholder bade faglig
giennomgang, eksempler og oppgaver, og er derfor et tilstrekkelig egnet analyseobjekt.
Med hensyn til avhandlingens begrensninger, valgte jeg derfor bort oppgavebgkene. Alle
grunnbgkene pa 6. trinn, og ett pa 9. trinn, er delt opp i semestre, altsa i en A- og B-bok.
De gjenvaerende tre matematikkverkene pa 9. trinn bestar av kun én grunnbok.

| det fglgende vil jeg gi en mer grundig presentasjon av hvert enkelt lzereverk.

Abakus 6A (2006) og 6B (2006) — Aschehoug

Brit Boye Pedersen, Per Inge Pedersen og Lennart Skoogh

Abakus 5-7 er en bearbeiding av det svenske laereverket Matte Mosaik (Skoogh,
Johansson og Ahlstrom, 1997-2004). Abakus 6 ble fgrst utgitt i 2004, men en revidert
utgave med malene fra den nye leereplanen ble utgitt i 2006. lllustrasjonene i Abakus-
serien er ved Bjgrn Ousland. Abakus 6 har et fast persongalleri, med mellom 20-25
forskjellige identifikasjonsfigurer. Atte av disse identifikasjonsfigurene opptrer i ill-
ustrasjoner mer enn 20 ganger hver, og har hgy tilstedeveerelse som aktgrer i tekst-

oppgavene. Fire av disse har minoritetsbakgrunn.

Multi 6A (2014a) og 6B (2014b) — Gyldendal

Bjgrnar Alseth, Gunnar Nordberg og Mona Rgsseland

Mine eksemplarer av Multi 6A og 6B var begge i 2. utgave og 2. opplag. Multi er det eneste
matematikkleereverket Gyldendal har for barnetrinnet, og det er opplyst at det varen
2020 vil komme en ny utgave tilpasset fagfornyelsen2®. Hos forlaget CalliidLagadus
foreligger Multi pa nordsamisk (1. — 7. trinn), sgrsamisk (1. — 4. trinn) og lulesamisk (1. —
4. trinn). Dette er det eneste matematikklaereverket pa samisk som fglger de nye lzere-

planene, og det eneste matematikkverket som foreligger pa lulesamisk?’.

26 https://www.gyldendal.no/grs/Multi
27 https://www.nrk.no/sapmi/skeptiske-til-samisk-mattebok-1.7171040
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Matemagisk 6A (2015a) og 6B (2015b) — Aschehoug

Anette H. Bjerke, Tom-Erik Kroknes, Olaug Svingen, Andreas Hernvald og Gunnar Kryger
Matemagisk 6 er Aschehougs nyeste laereverk for barnetrinnet, og er en norsk be-
arbeiding av det svenske laereverket Mattespanarna av Gunnar Kryger, Andreas
Hernvald, Hans Persson og Lena Zettergvist (2011-2014). Matemagisk-serien har videre-
fert originalillustrasjonene av Jenny Karlsson. | 2016 ble Matemagisk 6B (2015b) tildelt
bronse i en konkurranse for europeiske leerebgker; Best European Learning Material
Awards (BELMA). Leereverket hgstet ros for utmerket differensiering, for a oppfordre til
elevsamarbeid og diskusjon, for sin gode struktur, for sine “interessante, motiverende og
fortryllende” illustrasjoner (som ogsa viste et multikulturelt mangfold), og for at inn-

holdet i oppgavene var representative for elevenes virkelighet (BELMA, 2016).

Radius 6A (2015)og 6B (2016)— Cappelen Damm

Jan E. Gulbrandsen, Randi Lgchsen, Kristin Mdleng og Vibeke S. Olsen

Radius 5-7 er Cappelen Damms nyeste matematikklaereverk. Mitt eksemplar er i fgrste
utgave og opplag. Laereverket har ikke et fast persongalleri, og er illustrert av Magnus

Vaerness.

Sirkel 9A (2015) og 9B (2007) — Aschehoug

Svein Torkildsen og Marianne Maugesten

Dette lzereverket ble skrevet til Kunnskapslgftet, og ble utgitt fra 2006 — 2009. Sirkel 8-10
foreligger pa nordsamisk. Det er utviklet lydressurser pa polsk, urdu, viethamesisk og
somali til dette laereverket, noe som kan tyde pa at Sirkel 8-10 har en viss markedsandel.
Mine eksemplarer kom ut i fjerde opplag i 2015. Sirkel 8-10 har et fast persongalleri, og

er illustrert av Arild Midthun.

Maximum 9 (2014) — Gyldendal
Grete N. Tofteberg, Janneke Tangen, Ingvill M. Stedgy-Johansen og Bjarnar Alseth
Mitt eksemplar er i 1. utgave og 2. opplag, og er det eneste matematikklaereverket

Gyldendal tilbyr for ungdomstrinnet. Forlaget melder at Maximum vil komme i en ny
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utgave tilpasset fagfornyelsen, vdren 202028, Trolig har dette lereverket en viss markeds-

andel.

Faktor 9 (2014) — Cappelen Damm

Espen Hjardar og Jan-Erik Pedersen

Mitt eksemplar eri 1. utgave og 3. opplag. Faktor 9 er ett av to matematikklaereverk som
Cappelen Damm tilbyr for ungdomstrinnet. Faktor 9 har et fast persongalleri, med seks

gjentakende identifikasjonsfigurer. Leereverket erillustrert av Line Jerner.

Nummer 9 (2015) — Aschehoug

Arne Hole, Renate Jensen, Helga K. Tellefsen og Anne K. Wallace

Nummer 8-10 er Aschehougs nyeste matematikklaereverk for ungdomstrinnet. Laere-
verket er norsk, og ble nominert til BELMA i 2017%°. Nummer 9 bruker arkivfoto framfor

illustrasjoner. Utgaven jeg har, er i fgrste utgave og opplag.

LZEREVERK FORFATTERE UTGIVELSESAR | FORLAG

Abakus 6A og 6B Pedersen, Pedersen og Skoogh 2006 Aschehoug

Multi 6A og 6B Alseth, Nordberg og 2014/2015 Gyldendal
Rgsseland

Radius 6A og 6B Gulbrandsen et. al. 2015/2016 Cappelen Damm

Matemagisk 6A og 6B | Bjerke et. al. 2015/2016 Aschehoug

Sirkel 9A og 9B Torkildsen og Maugesten 2007 Aschehoug

Faktor 9 Hjardar og Pedersen 2014 Cappelen Damm

Maximum 9 Tofteberg og Holth 2014 Gyldendal

Nummer 9 Hole, Jensen, Tellefsen og Wallace | 2015 Aschehoug

Tabell 1 Leereverkene i mitt datamateriale, etter trinn og utgivelsesdr.

4.2 Fremgangsmate

En interseksjonell analyse innebaerer a ha flere tanker i hodet samtidig. Mitt prosjekt er
a identifisere hvordan mangfoldet innenfor de sosiale kategoriene klasse, kjgnn, etnisitet

og dis/abilitet manifesteres i matematikklaereverkene. Laereverk i matematikk er tekster

28 https://www.gyldendal.no/grs/Maximum
2 https://www.aschehoug.no/Undervisning/Verk/Nummer-8-10
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med sveert hgy grad av multimodalitet (Karlsen & Maagerg, 2010, s. 217). Dette betyr at
de sosiale kategoriene vil komme til uttrykk i flere modaliteter — bade i illustrasjoner og
verbaltekst. Min analyse er derfor todelt. Fgrst vil jeg se pa den representasjonen av ulike
sosiale grupper som kan leses umiddelbart av tekstens overflate. Med dette mener jeg
leereverkenes illustrasjoner og fotografier, samt oppgaveaktgrenes egennavn. Deretter
ser jeg pa hvordan de sosiale gruppene inkluderes eller ekskluderes i verbaltekstens
innhold. | det fglgende vil jeg gjgre en mer detaljert redegjgrelse for min tilnaerming til

analysen.

4.2.1 Tekstoverflaten —illustrasjoner, fotografier og navn

Jeg vil registrere kjgnn og fenotyper i lzeremidlenes illustrasjoner og fotografier. Her vil
jeg ogsa se etter hvordan leereverkene forholder seg til dis/abilitet, og jeg registrerer alle
forekomster av «ekstraordinaere» kropper. Jeg anser ogsa bruk av egennavn og refer-
anser til virkelige personer som en del av tekstens overflate.

Fenotyper, etnisitet og kjgnn. Framstilling av ulike fenotyper er en umiddelbar,
overflatisk mate a representere flere ulike minoriteter pa. Fenotypene sier rett nok ikke
noe om den illustrerte personens etnisitet, derfor registrerer jeg ogsa om religigse eller
kulturelle symboler er inkludert i illustrasjonen. Endelig registrerer jeg kignn og alder, slik
at hver illustrasjonsfigur blir kodet som enten jente, gutt, mann eller kvinne.

Ekstraordinzere kropper. Jeg vil se etter kropper som befinner seg utenfor «det
normale», bade hva gjelder vekt og funksjonsnedsatthet. Jeg vil ogsa undersgke om det
finnes noen avbildninger av ulike typer bygningsmessig tilrettelegging for personer med
nedsatt mobilitet.

Navn. Jeg regner bruk av egennavn i oppgavetekstene som en del av tekstens
overflate, da disse vil si noe om aktgrens opprinnelse. Jeg registrerer alle de fiktive
egennavnene som framkommer i det samlede analysematerialet, og kategoriserer dem
etter opphavsland og kjgnn. Jeg registrerer ogsa alle etternavn, og kategoriserer disse
etter opphav.

Virkelige personer. Jeg kategoriserer de virkelige personene som opptrer i
lereverkene etter hvilke samfunnsomrader de er kjente fra, deres kjgnn og deres

nasjonalitet.
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4.2.2 Tekstinnholdet — den kontekstbaserte matematikken

Det er de dagligdagse situasjonene framstilt i den kontekstbaserte matematikken som vil

kunne si noe om laereverkenes modelleser og modellsamfunn. Med utgangspunkt i

Bourdieus kapitaltyper velger jeg a se pa hvordan disse kontekstene fordrer fortrolighet

med en viss form for kapital - veere seg gkonomisk, kulturell eller sosial. Pa denne maten

vil jeg bade kunne si noe om modellelevens kapitalsammensetning og -volum. | den

overordnete kategorien gkonomisk kapital, analyserer jeg samtlige oppgaver som

beflitter seg med penger, organiserte fritidsaktiviteter, oppussing og reise/ferie. Det vil

kunne si noe om modellelevens gkonomiske erfaringer. Under den overordnete kategor-

ien sosial og kulturell kapitalP®, vil jeg registrere fritidsaktiviteter, religigse innslag, bosted,

natur- og friluftsliv og yrkesrepresentasjon.

TEKSTINNHOLDET
Inklusjon og eksklusjon i den kontekstbaserte matematikken

KAPITALTYPE GENERELL KONTEKST SPESIFIKK KONTEKST INTERSEKSJON
@konomisk | Konsum Elektronikk, klaer, matvarer, Klasse
kapital gjenbruk, bil, bat, bolig/fritidsbolig, | Kjgnn
bgker og magasiner, Etnisitet
Ferie Utgifter, valuta-veksling, Etnisitet
destinasjoner Klasse
Organiserte fritidsaktiviteter | Fri-idrett, vintersport, ball-sport Etnisitet
Kjenn
Klasse
Dis/abilitet
Oppussing Innkjgp, boforhold Kjgnn
Klasse
Etnisitet
Sosial og Yrker Yrkesrepresentasjon, yrkes-omtale | Klasse
kulturell Kjgnn
kapital Etnisitet
Bosted Navn pa lokasjoner, turistomrader Klasse
Etnisitet
Fritidsaktiviteter/-sysler Sportsaktiviteter, lesing, dataspill Kjgnn
Etnisitet
Dis/abilitet
Natur og friluftsliv Skog- og fjelltur, telttur, friluftsliv, Etnisitet
bruk av naturressurser, vinter- Klasse
aktiviteter Dis/abilitet
Religion Religigs symbolikk, religigse Etnisitet
merkedager Kjgnn

Tabell 2 Analyseskjema for den kontekstbaserte matematikken.

30 Jeg velger & sla sammen disse to kapitaltypene i denne undersgkelsen, da det oppleves som kunstig &
skulle skille mellom det sosiale og det kulturelle. | stedet vil den sosiale og kulturelle kapitalen til sammen
utgjere modellelevens sosiokulturelle erfaringsverden.
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Tabell 2 viser kodeskjemaet jeg anvender i analysen. Fgrste kolonne viser kapitaltypen,
og andre kolonne viser den overordnete, generelle konteksten. Tredje kolonne viser den
mer detaljerte, spesifikke konteksten som de enkelte oppgavene tar utgangspunkt i.
Fierde kolonne viser hvilke sosiale grupperinger jeg hadde i mente da jeg undersgkte de

enkelte kodingsenhetene.

4.2.3 Kodingsarbeidet i Atlas.ti

Leereverkene ble skannet for digital koding. Jeg benytter en programvare for systematisk
kvalitativ dataanalyse, Atlas.ti, til analysen av leereverkene.

| tillegg til & benytte de forhdandsbestemte analysekategoriene og analyse-
skjemaet, blir hver enkelt meningsbaerende enhet individuelt kodet. For eksempel vil en
oppgave som handler om kjgp av dagligvarer, bli merket med den overordnete koden
Konsum:Dagligvarer, og deretter med Basisvarer:Melk, Basisvarer:Brgd og
Snacks:Sjokolade, i tillegg til Navn:Samron (oppgavens aktgr). Den detaljerte kodingen gir
et spkbart korpus, som gjgr at jeg far utnyttet Atlas.ti muligheter for avansert analyse av
kodenes frekvens og samhandling.

De tretten grunnbgkene jeg har sett pa inneholder til sammen 7703 oppgaver. Av
disse er det totalt 2461 kontekstbaserte oppgaver og eksempler som jeg vil ta utgangs-
punkt i analysen. | tillegg til oppgavene, analyserer jeg 2072 illustrasjoner og fotografier
av mennesker. Det er dermed over 4500 kodingsenheter som danner grunnlag for denne

avhandlingens analyse.
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5 Analyse

| min analyse har jeg forsgkt a danne meg et bilde av matematikkverkenes modelleser,
samt det modellsamfunnet som konstrueres rundt denne gjennom laereverkenes
fremstilling av gkonomiske, kulturelle og sosiale forhold. Jeg presenterer funnene mine i
tre deler; tekstoverflatens representasjon, gkonomiske forhold og sosiokulturelle forhold.
Med en slik inndeling, vil jeg kunne bevare den interseksjonelle forstaelsen av de sosiale

grupperingenes komplekse interaksjon.

5.1 Tekstoverflatisk representasjon

| denne delen presenterer jeg de representasjonene som kan leses av tekstoverflaten.
Leerebokas visuelle framstilling av mennesker er en effektiv neerhetsstrategi fordi den
sanses umiddelbart. Her vil representasjonen av det flerkulturelle mangfoldet vaere
seerlig igynefallende, seerlig for en minoritetselev. Det samme gjelder for represen-
tasjonen av «ekstraordinaere» kropper. Bruk av egennavn i de kontekstbaserte opp-
gavene er en naerhetsstrategi som har gyeblikkelig effekt, og det samme vil referanser til
virkelige personer ha, da de kan bevirke motivasjon hos eleven. | det fglgende vil jeg
presentere laereverkenes representasjon av navn, det flerkulturelle mangfoldet i
illustrasjoner og fotografier, referansene til kjente personer og til slutt representasjonen

av «ekstraordinaere» kropper.

5.1.1 Navn

Jeg har tallfestet forekomst av egennavn i oppgaver, faglige forklaringer og i forbindelse
med illustrasjoner og fotografier. | matematikkverkenes tekstoppgaver og eksempler er
det ofte diktet inn en navngitt aktgr som behandler, forklarer eller har et problem.
Egennavn framkommer i 1668 ulike oppgaver og teksteksempler, fordelt pa samtlige
lereverk. Totalt er det 516 unike egennavn i datagrunnlaget: 259 jentenavn og 257
guttenavn. | enkelte leereverk fglger vi faste navngitte figurer, som opptrer som faglige
rollemodeller. Men idet kontekstualiseringen av matematikken iscenesetter hendelser
fra dagliglivet, kan de navngitte aktgrene i matematikkoppgavene ogsa oppleves som
sosiale rollemodeller: De gjentakende figurene er pa alder med elevene, og har saeregne

interesser, familieforhold og karaktertrekk som eleven skal kunne identifisere seg med.
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Dette er en neaerhetsstrategi der elevene tilbys et emosjonelt ankerfeste som bade gir
motivasjon og legitimitet til det faglige innholdet. Tre av laereverkene i mitt materiale,
henholdsvis Sirkel 9, Fokus 9 og Abakus 6, har faste identifikasjonsfigurer. De andre
lereverkene har et mindre bundet forhold mellom egennavn og illustrasjonsfigurer, men
felger samme naerhetsstrategi ved a dikte inn barn i oppgaveteksten, selv om ikke barnet

alltid er aktgr:

51 Idas storesester hadde 3478 kr pé kontoen sin. Hun
kjopte en bukse til 649 kr og sko til 798 kr. Hun betalte
med bankkortet sitt.

a) Hvor mye har Idas storesester igjen pa kontoen etter & ha
betalt bukse og sko?

b) Idas storesester far 1050 kr av pappa for en sommerjobb.
Hvor mye har hun pa kontoen na?

Figur 1 Oppgave fra Matemagisk 64, s. 17.

| oppgaven i Figur 1, hentet fra Matemagisk 6A, er det |das storesgster og deres pappa
som er aktgrer: Ida selv er passiv. Likevel repeteres frasen «ldas storesgster» tre ganger,
framfor at storesgsteren gis et eget navn. Det synes viktig at relasjonen til den empiriske
eleven skal etableres gjennom identifikasjon. Kontakten etableres umiddelbart nar (den
mer muntlige) varianten «storesgsteren til Ida» ma vike for s-genitiv der Idas navn
kommer fgrst i setningen. Kommunikasjonen er effektiv. Informasjonen vi far om Ida er
at hun har en storesgster som har bankkonto og styrer sin egen gkonomi (trolig tenaring),
og at faren deres har mulighet til a gi Ignn for en sommerjobb. Og; Ida er jente og har et
navn som er utbredt i Norden.

Bruk av egennavn er en strategi som leerebokforfattere benytter seg av for a
etablere kontakt med eleven gjennom & tilby mulighet for identifikasjon. Da er det
naturlig at navnetilfanget oppleves som representativt ogsa for elever med bakgrunn i

minoritetskulturer.

5.1.1.1 Navn fordelt pa opprinnelse og utbredelse

Jeg har valgt a kategorisere navn etter opprinnelse, og i tvilstilfeller har jeg lagt vekt pa
navnets utbredelse i Norge. Det har resultert i to store, heterogene kategorier som
trenger naermere nyansering: | den fgrste (og stgrste) kategorien har jeg plassert navn

som enten har opphav i, eller er utbredt i Norden og Europa; altsa navn som er etablert i
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majoritetskulturen. Dette inkluderer navn med bibelsk, latinsk, germansk eller norrgn
opprinnelse. Den andre kategorien er navn med afrikansk, asiatisk eller slavisk
opprinnelse®.. Bortsett fra Sverige og Tyskland er det disse sprékomréddene Norge har
st@rst innvandring fra (Statistisk sentralbyra, 2018a), og fglgelig kan navnene i denne

kategorien assosieres med ulike minoritetskulturer i Norge.

MINORITETSKULTURELLE MAJORITETSKULTURELLE
GUTTENAVN JENTENAVN GUTTENAVN JENTENAVN TOTALT
Matemagisk 6 19 13 201 231 464
Abakus 6 35 22 144 190 391
Multi 6 4 4 145 131 284
Radius 6 11 8 84 91 194
Sirkel 9 34 20 68 101 223
Faktor 9 1 0 81 87 169
Maximum 9 6 6 72 66 150
Nummer 9 1 0 37 66 104
TOTALT 111 73 832 963 1979

Tabell 3 Antall forekomster av egennavn fordelt pd leereverk.

Tabell 3 viser antall forekomster av minoritets- og majoritetskulturelle navn
fordelt pa laereverk. Egennavn framkommer 1979 ganger i det samlede analyse-
materialet. 1333 av disse forekomstene er a finne i leereverkene pa 6. trinn, og 646 av
dem erilaereverkene pa 9. trinn. Praksisen rundt bade navnebruk og -tilfang varierer fra
leereverk til leereverk, men med en markert hgyere frekvens i matematikkbgkene pa
barnetrinnet. Navnetilfanget er jevnt fordelt mellom kjgnnene, med 259 unike jentenavn
og 257 unike guttenavn. Imidlertid har majoritets-jentenavn (963 3?) noen flere

forekomster enn majoritets-guttenavn (832).

31 Jeg har tatt utgangspunkt i Statistisk sentralbyras skille mellom EU/E@S, USA, Canada, Australia og New
Zealand p& den ene siden, og Asia, Afrika, Latin-Amerika, Europa utenom EU/E@S og Oseania utenom
Australia og New Zealand pa den andre. SSBs tidligere betegnelse vestlig og ikke-vestlig vil ikke bli benyttet
i denne oppgaven, til tross for at min inndeling av navn etter opprinnelse nettopp er en konsekvens av
erkjennelsen av at et slikt skille eksisterer som en dikotomisk distinksjon i samfunnets kollektive bevissthet.
En naermere redegjgrelse for SSBs begrepsendring er a finne i Hgydahl (2008).

32 Nummeret i parentes viser antall forekomster i det samlede datamaterialet fra bade sjette og niende
trinn.
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| det samlede datamaterialet er det til sammen 61 unike egennavn av afrikansk,
asiatisk eller slavisk opprinnelse; 34 guttenavn og 27 jentenavn. De framkommer til
sammen 184 ganger, fordelt pa 179 oppgaver og eksempler. | lzereverkene pa 9. trinn
brukes 18 unike minoritetskulturelle navn, og pa 6. trinn brukes 48.

Minoritetskulturelle guttenavn brukes 111 ganger, 69 ganger pa 6. trinn og 42
ganger pa 9. trinn. Navnet Muhammed forekommer i fem transkripsjoner: Muhammed
(2), Mohammed (2), Mohamed (1), Mohammad (2), og Muhammad (1). Hvis vi regner
transkripsjonene som ett navn, vil det totale antallet unike guttenavn med minoritets-
kulturell bakgrunn, vaere 29. Bade Faktor 9 og Nummer 9 har kun én forekomst av
minoritets-guttenavn hver: Mohamed dukker opp i oppgave 326 i Nummer 9: Han skal
reise til Frankrike og trenger euro (2015, s. 297). | Faktor 9 star navnet Tarik oppfert pa
en resultatliste fra en straffekonkurranse i kroppsgvingstimen (2014, s. 136). | oppgave-
teksten er det imidlertid Synne og Karoline som er aktgrer3. Faktor 9 har altsd ingen

minoritetskulturelle aktgrer.

[ Jente, minoritet B Gutt, minoritet M Gutt, majoritet [ Jente, majoritet

Abalcus 6a/o 1 ENH I S S
Sirkel 9a/b l--_
Matemagisk 6/b ll—_
Radius 6a/b ||__
Maximum 9 II_-
Multi 6a/b II——
Faktor 9 __
Nummer 9 --

0 50 1 00 150 200 250 300 350 400 450 50C

Figur 2 Navneforekomster fordelt pa leereverk, sortert etter minoritetskulturelle forekomster.

Det er 27 unike jentenavn med afrikansk, asiatisk eller slavisk opphav, og de
opptrer totalt 73 ganger; 47 ganger pa 6. trinn og 26 ganger pa 9. trinn. Som det kommer
fram av Figur 2, er det ingen forekomster av minoritetskulturelle jentenavn i Faktor 9 eller

Nummer 9.

33 Dette er en av fa oppgaver i Faktor 9 der andre enn bokas gjentakende figurer (Sara, Herman, Hanna,
Lotte, Martin og Simen) er hovedpersoner.
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Vi ser at det er stor variasjon lereverkene imellom. Andel forekomster av
minoritetskulturelle navn, 1& pa mellom 0,6% (Faktor 9) og 24,2% (Sirkel 9). Kun to leere—
verk, Sirkel 9 (2007), Abakus 6 (2006) hadde en andel over 10%. De seks gjenvaerende
lereverkene, alle utgitt etter 2014, hadde en andel pa under 10% (Tabell 4). Den grafiske
framstillingen av navneforekomstene i Figur 2, viser med st@rre tydelighet at det ikke er
samsvar mellom antall forekomster av egennavn totalt, og representasjonen av
minoritetskulturelle navn. Seerlig Matemagisk 6, Multi 6 og Sirkel 9 skiller seg ut; de to
fgrste laereverkene har forholdsvis liten representasjon av minoritetskulturelle navn,
mens Sirkel 9 har tilsvarende stor representasjon av minoritetskulturelle navn. Tallene fra

Sirkel 9 fordrer imidlertid presiseringer.

NAVNEFOREKOMSTER
MINORITETSKULTURELLE TOTALT Prosentandel

Abakus 6 57 391 14,6 %
Radius 6 19 194 9,8 %
Matemagisk 6 32 464 6,9 %
Multi 6 8 284 2,8%
Sirkel 9 54 223 24,2 %
Maximum 9 12 150 8 %
Nummer 9 1 104 1%
Faktor 9 1 169 0,6 %
TOTALT 184 1979 9,3%

Tabell 4 Den totale forekomsten av minoritetskulturelle navn i prosent, fordelt pa leereverk.

Abakus 6 og Sirkel 9 har gjentagende identifikasjonsfigurer med minoritets-
kulturelle navn, henholdsvis Samron (16 forekomster), Wasim (19 forekomster) og Hava
(19 forekomster) i Abakus 6, og Makena (19 forekomster) og Tuan (32 forekomster) i
Sirkel 9. Det at en identifikasjonsfigur har et minoritetskulturelt navn, gker frekvensen av
forekomstene betraktelig: 14,6% av navneforekomstene i Abakus og 24,2% av navne-
forekomstene i Sirkel var minoritetskulturelle. Dette vil si at hgy forekomst av minoritets-
kulturelle aktgrer i oppgaver, ikke tilsvarer hgy andel unike minoritetskulturelle navn. Ved
reduksjon, opptrer Tuan og Makena som representanter for en heterogen gruppe,

bestaende av flere ulike minoriteter. Til tross for at det kan synes som at laereverkene har
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hay tilstedevaerelse av minoritetskulturelle navn, vil ikke dette ngdvendigvis uttrykke et
variert mangfold. Jeg vil komme tilbake til bruken av minoritetskulturelle identifikasjons-

figureri5.3.1.4.

5.1.1.2 Etternavn

Til sammen opptrer etternavn 11 ganger i leereverkene fra 6. trinn, og 29 ganger i
lereverkene fra 9. trinn. | noen oppgaver og eksempeltekster brukes kun etternavn, for
eksempel i omtaler av familier som Hansen og Jensen (Nummer 9, s. 231) eller i for-
bindelse med ulike yrkesgrupper, sdsom snekker Andersen (Faktor 9, s. 92) eller gartner
Hansen (Multi 6A, s. 24). De gangene det kun brukes etternavn (og eventuell yrkestittel)
er det alltid snakk om en mannsperson. Etternavn brukes altsa om voksne, mannlige
aktgrer, og knyttes ofte opp mot yrker.

Samtlige etternavn har et europeisk (fortrinnsvis skandinavisk) opphav, med en
overvekt av patronymer; Jensen (6), Hansen (5), Andersen (2), Lie (1), Nelson (1), Mgller

(1), Nilsen (1), Olsen (1), Pettersen (1), Sand (1) og Sgrensen (1).

5.1.2 Mangfoldet iillustrasjoner og fotografier

Jeg har registrert fenotype, kjgnn og alder pa alle visuelt representerte enkeltindivider.
Det vil si at alle visuelle representasjoner av mennesker har blitt kategorisert som jente,
gutt, kvinne eller mann, og fenotyper har blitt registrert som hvit, svart, brun eller asiatisk.
| tvilstilfeller har eventuelle tilknyttede egennavn veert en avgjgrende faktor for
kategoriseringen. Jeg har talt med ett og ett individ, til tross for at de opptrer i samme
illustrasjon. | Igpet av de atte leereverkene har mennesker framkommet i illustrasjoner
2072 ganger; 1575 ganger pa 6. trinn og 497 pa 9. trinn. 1717 av illustrasjonene viser barn
(82,9%), mens 355 viser voksne mennesker. Av disse er det 219 menn, og 136 kvinner.

Malet med denne opptellingen var a fa et inntrykk av hvorvidt det enkelte
leereverk avspeiler mangfoldet i det norske samfunnet pa den umiddelbare tekst-
overflaten: lllustrasjoner og fotografier gir et umiddelbart inntrykk av hvorvidt laereboka
anerkjenner og verdsetter mangfold — bade etnisk, alders- og kignnsmessig.

Personer med lyse fenotyper (nord-europeisk utseende) er avbildet 1655 ganger,
mens personer med mgrke fenotyper (afrikansk, arabisk, sgr-amerikansk og asiatisk

utseende) opptrer 417 ganger. Forekomsten av personer med mgrke fenotyper er jevnt
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fordelt mellom kjgnnene. Ogsa her kan bruken av gjentagende identifikasjonsfigurer gi et

skjevt bilde av denne virkeligheten; alle lzereverkene som har fast persongalleri i denne

undersgkelsen har med minst én person med mgrkere
l 000 kg = | tonn J

fenotyper. P& denne maten kan et laereverk ha hgy
forekomst av illustrasjoner som viser personer med
merke fenotyper, men likevel ha fa unike mgrke personer
representert. Dette er ikke uvesentlig, da den individuelle
variasjonen innad i gruppen minoritetselever er avgjort

stgrre enn i gruppen majoritetselever. For at visuell

Figur 3 Ildentifikasjonsfiguren

representasjon skal veere en effektiv strategi for & Tuan fungerer som en faglig

inkludere de minoritetskulturelle elevene, fordres en sa rollemodell i Sirkel 9.

bred representasjon som mulig.

Abakus pa 6. trinn og Sirkel 9 og Faktor pa 9. trinn er de tre laereverkene som har

fast persongalleri. | Sirkel 9 er to av leereverkets sju identifikasjonsfigurer Tuan og

Makena. Tuan er, sammen med majoritetskulturelle Nora, den som oftest dukker opp i

ER PET MULIG & FINNE
EN REGNEART TIL
ALLE PROBLEMENE?

Figur 4 Ildentifikasjonsfiguren
Makena i Sirkel 9

bade eksempler og oppgaver, og navnet opptrer 32 ganger til
sammen i Sirkel 9A og 9B. Makenas navn opptrer 16 ganger.
[llustrasjonene som er knyttet til Tuan (Figur 3), er trykket 14
ganger i lgpet av leereverket, og Makenas illustrasjoner (Figur
4) er 3 finne 16 ganger. Av alle identifikasjonsfigurene i Sirkel
9 er det Makena og Tuan som er oftest illustrert; den tredje
mest illustrerte figuren har kun 12 forekomster.

Leereverket Abakus har et stort persongalleri, og i
sjetteklassebgkene er det, sa langt jeg har registrert, 17
forskjellige illustrerte, navngitte personer. 13 av disse pers-

onene har norske majoritetskulturelle navn, og typisk nord-

europeisk utseende. De fire gjenstaende personene, Wasim, Samron, Yi og Hava, har

minoritetskulturelle navn og mgrke eller asiatiske fenotyper. Av alle identifikasjons-

figurene, er det Yi og Samron som er representert med flest illustrasjoner, med forholds-

vis 54 og 45 forekomster. Deretter kommer lyshudete Bente, med 42 illustrerte fore-

komster, og sa Wasim med 38. At 4 av 17 elever har mgrkere fenotyper, er i utgangs-

punktet god representasjon, men Abakus har i tillegg valgt 8 kompensere for mindretallet
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ved hgy eksponering av de minoritetskulturelle elevene. | Figur 5 ser vi tre av Abakus’

minoritetskulturelle identifikasjonsfigurer, Yi, Wasim og Hava, i én og samme illustrasjon.

Figur 5 Yi, Wasim og Hava demonstrerer hvordan man kan lage tetraeder (s. 94 i Abakus 6A).

Til slutt har Faktor 9 ei mgrk jente, Sara, i persongalleriet sitt. Av de tre leere-
verkene med gjentagende identifikasjonsfigurer, har Faktor 9 feerrest, med sine tre jenter
og tre gutter. Sara er illustrert 23 ganger i Igpet av boka, en frekvens som matcher de
individuelle forekomstene til de fem andre identifikasjonsfigurene. Til tross for at Sara
har stor tilstedevaerelse i Faktor 9, representerer hun alene det flerkulturelle mangfoldet
i dette leereverket. Dette er en kraftig homogenisering av alle de gruppene som ikke
passer inn i majoritetsbefolkningens fenotyper. Sara og resten av identifikasjonsfigurene
i Faktor 9, vil fa ytterligere omtale i5.2.3 og 5.3.1.4.

Totalt ligger forekomsten av personer med lyse fenotyper pa mellom 75% og
100% (Tabell 5). Nummer 9 var det leereverket med faerrest avbildninger av mennesker,
men de 26 forekomstene viste kun mennesker med lyse fenotyper. Tallene i Tabell 5 viser,
ikke uventet, at matematikkleereverkene har feerre bilder pa hgyere klassetrinn.
Imidlertid viser tabellen ogsa at de to leereverkene pa 9. trinn som konsekvent bruker
arkivfoto framfor illustrasjoner, har feerrest forekomster av personer med mgrke
fenotyper: Maximum 9 viser kun 14 av 100 fotografier av mgrke personer, mens Nummer
9 ikke har noen. Dette tyder pa at de leereverkene som har egen illustratgr, har lagt vekt

pa at leereverkene skal vaere en visuell avspeiling av det flerkulturelle mangfoldet. Abakus
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6 og Sirkel 9 er de to eldste leereverkene i min undersgkelse, men er de verkene som har

mest flerkulturell representasjon i bade navnetilfang og i illustrasjoner.

M@RK FENOTYPE LYS FENOTYPE

FOREKOMSTER PROSENT FOREKOMSTER PROSENT Totalt
Abakus 6 171 25% 515 75% 686
Matemagisk 6 56 22% 198 78% 254
Multi 6 69  21% 263 79% 332
Radius 6 36 12% 267  88% 303
Sirkel 9 34 23% 112 77% 146
Faktor 9 37 18% 174 82% 211
Maximum 9 14 12% 100 89% 114
Nummer 9 0 0% 26 100% 26

Tabell 5 Forekomster av morke og lyse fenotyper i illustrasjoner og bilder, fordelt pa leereverk.

Nyere leereverk har lavere representasjon pa begge omrader. Bade Abakus 6
(2006), Sirkel 9 (2007) og Nummer 9 (2015), forholdsvis de to beste og det verste pa
flerkulturell representasjon, er utgitt pa Aschehoug forlag. Dette vitner om at det er svaert
ulik redaksjonell praksis ved samme forlag. Imidlertid er de to laereverkene som er best
pa flerkulturell representasjon, skrevet relativt kort tid etter at godkjenningsordningen
ble opphevet. Da dette ikke er en diakron studie av flerkulturell representasjon i
matematikklaereverk fgr og etter godkjenningsordningen, kan en bare spekulere i om
enkelte sider ved forlagenes egen kvalitetskontroll pa laeremidler i matematikk har blitt
forsgmt. Forestillingen om at bias er fraveerende i matematikkbgker, kan i sa fall veere en
forklaring pa hvorfor likestilling og representasjon fremstar under pari etter at de
offentlige kravene til laeremidler ble satt ut av kraft.

Imidlertid samsvarer disse funnene med resultatene fra Flottorp og Poorgholams
undersgkelse av minoritetsrepresentasjon i matematikkleererverk fra 2003. | deres
materiale 1a den minoritetskulturelle representasjonen (i bade navnetilfang og illu-
strasjoner) pa 1-4% (2003, s. 19). Ifglge Flottorp og Poorgholam var det rundt 7% mino-
ritetsspraklige elever i skolen pd landsbasis, hvilket vil si at mangfoldet i mate-

matikklaereverkene de undersgkte var svaert mangelfullt. Deres undersgkelse viste at det
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var faerre forekomster av minoritetskulturelle navn, enn forekomster av mgrkere feno-
typer. Dette samstemmer med mine egne funn: | giennomsnitt ligger andelen av mino-
ritetskulturelle navn pa 9,3% i mitt datamateriale (jamfgr Tabell 4). Hva gjelder
minoritetsrepresentasjon i illustrasjonene, ligger andelen pa mellom 12% og 25% i syv av
lereverkene (Tabell 5). Ifglge SSB var det 16% minoritetsspraklige elever i aldersgruppen
6-15 ari 2017 (Steinkellner, 2017). Til tross for at mine funn viser at minoritetsrepresen-
tasjonen i matematikklaereverkene har blitt forbedret siden artusenskiftet, er den altsa

stadig for lav.

5.1.2.1 Representasjon av det samiske

Samisk representasjon var fravaerende i syv laereverk, og representert med ett oppslag i
det attende. Figur 6 viser oppslaget «Markedet i Lappland», hentet fra Abakus 6A (s. 56-
57). Oppslaget er a finne i kapittelet Mdling og enheter, og konteksten er satt til et samisk
marked i Nord-Sverige. Foruten laereverkets identifikasjonsfigurer, viser illustrasjonene
tre personer i samekofter. De andre personene i illustrasjonen er antakeligvis turister.
Det samiske og det svenske flagget vaier fra salgsboden, og det kjgpes tradisjonelle
samiske varer (samekniv, reinsdyrskav og multesyltetgy) og kjgreturer med reinsdyrtaxi.
De matematiske operasjonene elevene skal utfgre dreier seg om regning med negative
tall, regning med vekt og valutaregning — begrenset til svenske og norske kroner, euro og
amerikanske dollar. | oppgavene er det den etnisk norske identifikasjonsfiguren Kjell som
er aktgr (oppgave 129 og 130), samt en finsk (oppgave 131) og en amerikansk turist
(oppgave 132).
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HJORTRON PA

Markedet i Lﬁpp‘&nd ’ e ——" MULTER HETER

128 Hvor mye koster %

a 1 kg multesyltetoy
b 1 kg reinskav

¢ 2 kg honning - T
KURSEN VARERER
e —

S (
129 Kjell har 3 000 SEK. N ‘ESEENS
a Hvor mange norske kroner er det? >
b Hva er SEK?

130 Kjell handler for 2 115 SEK.
Hvor mye er det i norske kroner?

126 a Nar feiret markedet 400-ars jubileum?
b Hvor mange ganger har det vaert
marked hvis du regner med i ar?

DET FHRSTE 131 En finsk turist kjerer reinsdyrtaxi

MARKEDET VAR | |602. for 135 SEK.
Hvor mange euro koster turen

nar 1 EUR = 9 SEK?

127 Temperaturen var -14 °C da markedet
apnet om morgenen. 132 En amerikansk turist kjoper en samekniv
til 2 000 SEK.

Hvor mange dollar koster kniven

nar 1 USD = 8 NOK?

Om kvelden var temperaturen -23 °C.

Hvor mange grader sank temperaturen?

Figur 6 Markedet i Lappland, Abakus 64, s. 56-57.

| denne oppgaven kommer det fram at samiske omradet ikke er begrenset til
Norge. Pa den ene siden gir dette anerkjennelse til den samiske urbefolkningens selv-
stendighet, da det gjgres et poeng ut av at det samiske ikke tilhgrer Norge. Pa den annen
side vil det veere samiske elever i Norge som bruker dette lzereverket. Ved a plassere den
samiske representasjonen i Sverige skapes det en avstand — alle priser oppgis jo i svenske
kroner — og ikke minst skapes det avstand nar det samiske opptrer som en
turistopplevelse. Slik utsettes det samiske for en annengjgring: Samene inkluderes ikke
som en del av samfunnets mangfold, men reduseres til en raritet verdig internasjonal
oppmerksomhet. Samene blir observert utenfra, med norsketniske, finske og
amerikanske gyne. Denne eksotiseringen danner et skille mellom et ‘oss’ og et ‘dem’.

De gvrige leereverkenes fravaer av samisk representasjon vitner om at dette er en
lavt prioritert gruppe i forhold til andre minoriteter. Med tanke pa at de aller fleste av de
samiske elevene gar i den norske skolen, er det uheldig at deres samiske opphav ikke
anerkjennes i leereverkene. Som vi har sett har samtlige leereverk minoritetskulturell
representasjon, om enn i varierende grad. Imidlertid kan det se ut til at minoritetsrep-

resentasjonen er begrenset til nyere innvandringsgrupper.
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5.1.3 Referanser til virkelige personer

Jeg har registrert de virkelige personene som opptrer i matematikklaereverkene. Disse
opptrer ogsa i tekstens overflate, og er motivasjonsskapende strategier som refererer
direkte til elevens (underforstatte) erfaringsverden. Imidlertid vil referansene til kjente
personer, bade historiske og nalevende, uttrykke hva leereverkene bade forutsetter og
konstituerer som allmennkunnskap: Leeremidlenes kanonisering av ulike historiske og
kulturelle personligheter er et uttrykk for legitimeringen av den allment anerkjente
kulturen og vitenskapen (beskrevet i kapittel 3.1.3).

Leereverkene pa 6. trinn synes a vaere mer forsiktige i sine antakelser om elevens
forkunnskaper enn laereverkene pa 9. trinn: Hele 21 av de 26 kultur- og vitenskaps-
personlighetene er a finne i ungdomsskolebgkene, mens det pa barnetrinnet er flest
innslag av idrettsutgvere (32 unike navn, og de aller fleste opptrer i resultatlister).

Av de totalt 69 personene som framkommer i det samlede datamaterialet, er det
bare 15 kvinner. Kun 9 av personene kommer fra andre steder enn Europa og Nord-
Amerika, og alle disse er menn. Brorparten av de nevnte personene er idrettsutgvere (43
personer). Foruten disse figurerer en rekke kjente personligheter fra bade vitenskapen,

kulturen, politikken og finansverdenen.

5.1.3.1 Personer fra kultur og vitenskap

Som vi har sett, er det fgrst og fremst leereverkene pa 9. trinn som benytter person-
ligheter fra den kulturelle- eller vitenskapelige sfeere som utgangspunkt for sine opp-
gaver. De 26 personlighetene som refereres til er i hovedsak menn, med unntak av
artisten Katie Melua og forfatter Camilla Collett. Melua er nevnt i en oppgave i Maximum
9 (s. 63), og et Collett-sitat er a finne pa et kapitteloppslag i Sirkel 9B (s. 7). Mennene som
nevnes er malerne Albrecht Direr, Leonardo Da Vinci og Rafael, skuespiller George
Clooney, artist Justin Bieber, forfattere som Henrik Wergeland og Jules Verne, politiker
Johannes Rau, arkitekt Ernd Rubik, haerfgreren Napoleon, filosofen Sokrates, regentene
Hieron og Tutankhamon, profeten Muhammed, milliardeer John D. Rockefeller og viten-
skapsmann Albert Einstein.

Matematikerne som framkommer i lazereverkene er Pytagoras (han er ogsa nedfelt

i kompetansemalene etter 10. trinn), Arkimedes, Thales fra Milet, Evklid, Erathostenes,
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Carl Friedrich Gauss og Leonardo Fibonacci. Bade antikke og samtidige tenkere, mate-

matikere og vitenskapsmenn er imidlertid europeiske.

3.27 Hvor gamle ble de?
a profeten Muhammed, fgdt ca. ar 570 og dede i ar 632
b filosof og matematiker Pytagoras, fedt 580 fKr., dad 500 fKr.
¢ faraoen Tutankhamon, fedt 1343 fKr., ded 1324 fKr.

Figur 7 Elevene skal regne ut alderen til historiske personer. Maximum 9, s. 129.

Av alle personene som refereres til, er det kun profeten Muhammed og Tut-
ankhamon som ikke er av europeisk avstamming. Disse opptrer i den samme oppgaven3*
i Maximum 9, s. 129 (Figur 7). Her skal elevene beregne hvor gamle tre historiske
personligheter ble. Elevene skal gve pa a regne med tid, og i oppgave b og c skal de endog
regne med negative tall. Personene i oppgaveteksten er rimeligvis vilkarlig valgt, da de
ikke representerer en tilknytning til de matematiske operasjonene som skal utfgres.
Personlighetene er med andre ord utbyttbare: Oppgave b eller ¢ kunne like gjerne veert
Kleopatra (69 f.Kr. — 30 f.Kr.), og oppgave a kunne vaert dronning Elisabeth | (1533 —
1603). Det er riktignok utfordrende a finne kjente kvinnelige historiske og vitenskapelige
personligheter. Imidlertid ser det ut til at laereverkenes favorisering av menn ogsd gjelder

deres inklusjon av samtidige idrettsutgvere.

5.1.3.2 Idrettsutgvere

Fem laereverk, Abakus 6, Matemagisk 6, Multi 6, Maximum 9 og Sirkel 9, bruker navnene
til kjente idrettsutgvere. Totalt nevnes 43 idrettsutgvere med fullt navn, 32 av disse er i
lereverkene pa 6. trinn, mens 11 er pa 9. trinn. Idrettsut@vere opptrer i til sammen 18
oppgaver. | fire av disse oppgavene dreier det seg om kvinnelige idrettsutgvere, mens det
handler om mannlige utgvere i fjorten oppgaver. 35 av utgverne kommer fra Europa eller
Nord-Amerika og 5 kommer fra Afrika. De resterende tre kommer fra henholdsvis
Australia, Japan og Jamaica. Alle de kvinnelige idrettsutgverne, med unntak av én nord-

amerikaner, er europeiske.

34 Denne oppgaven inneholder for gvrig analysekorpusets eneste referanse til islam. Jeg kommer tilbake til
lzereverkenes religigse innslag i 5.3.4.
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To tredjedeler av idrettsnavnene som framkommer i lzereverkene er i forbindelse
med resultatlister. Det er altsd 13 oppgaver der den enkelte idrettsutgveren er aktgr.
Imidlertid framkommer 10 av de 13 kvinnelige idrettsutgverne og samtlige av de
afrikanske og asiatiske idrettsutgverne kun i resultatlister. Figur 8 og Figur 9 viser

eksempler pa to resultatlister fra kapittelet om maling i Multi 6B.

Tabellen viser noen resultater P Mo I Nasionaletl e A
- fra Berlin Maraton 2013. g d |
\/lnne;ren bruker 1 | Wilson Kipsang Kenya 02.03.23 |
timer,

3 minutter og 2 | Elius Kipchoge Kenya | 02.04.05

232‘“‘""'” 3 | Geoffrey Kipsang | Kenya 02.06.26

10 Sisay Jisa Etiopia 021217

20 Miguel Gamonal Spania 021718

| 100 Arian Horvath Ungarn 02.35.17

[
[ 1000 Marc Hug Tyskland | 02.57.04

*7 sek _*+30sek +5sek

020323 02,0330 02.04.00 02.04.05 Det skiller 42 sekunder

5.64 Hvor mye tid skiller farsteplassen og

a tredjeplassen? b tiendeplassen? ¢ hundredeplassen?

5.65 a Hvor mye raskere matte han pa tiendeplass ha lgpt for & komme pa tredjeplass?
b Hvor mye raskere matte han pa tjuendeplass ha lgpt for 8 komme pa tiendeplass?

Figur 8 Oppgaver med resultatliste fra Berlin Maraton 2013, i Multi 6B, s. 25.

| Figur 8 tar oppgave 5.64 og 5.65 utgangspunkt i resultatlista fra Berlin Maraton.
Elevene skal regne ut tidsintervallene mellom de ulike plasseringene. Resultatlista i Multi
6B viser navnene pa medaljistene, samt 10., 20., 100. og 1000. plass. | oppgavene som
felger gjentas ikke egennavnene fra resultatlista, men erstattes av en pronomenfrase:
«Hvor mye raskere matte han pd tiendeplass ha Igpt for 8 komme pa tredjeplass?».
Navnene pa utgverne fungerer kun som et bakteppe: Heller ikke vinneren, kenyaneren
Wilson Kipsang, nevnes eksplisitt, og fotografiet av ham star uten bildetekst.

Det er et treffende eksempel pa kignnsngytralitetens paradoks at det ikke noen
steder presiseres at resultatene er hentet fra Berlin Maraton 2013 for menn. Til sammen-
likning var en slik presisering tilstede da resultatlista fra en gvelse i storslalam i OL 2014
ble presentert ni sider framover i samme kapittel; der er det nemlig opplyst at gvelsen
var for kvinner (se Figur 9). Denne oppgaven i Multi 6B (s. 34) star alene for 10 av de 15

kjente kvinnelige personlighetene som framkommer i det samlede analysematerialet.
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Tina Maze brukte
2 minutter,
36 sekunder og
87 hundredels
sekund pé & kjere

ned loypal FINALE

1 | TinaMaze Emmm | SO | 23687

2 | AnnaFenninger | AUT | 23694

3 Viktoria Rebensburg — GER | 23714

4 | Nadia Fanchini BB ma | 23725

5.89 Tabellen viser resultatlisten fra 5 | Mikaela Shiffrin BE= | usa | 23737
storslalam for kvinner i OL 2014. ™6™ yaria pietita-Holmner | MER | Swe | 23782
Hvor mye tid skiller mellom 7 | JessicaLindell-Vikarby | WEm | swe | 23802
a forste- og andreplassen? 8 | Anemone Marmottan i FRA | 23848
b andre- og tredjeplassen? 9 | LaraGut [+ Sul | 23864
¢ forste- og tiendeplassen? 10 | Dominique Gisin B sul | 23958

5.90 a Hvor mye raskere matte Lara Gut ha kjort for & ha fatt bronsemedalje?
b Hvor mye tid skilte de to svenske jentene?
¢ Hvor mye saktere kunne Viktoria Rebensburg kjert, og likevel beholdt bronsen?

Figur 9 Oppgaver med resultatliste fra storslaldam i OL 2014, i Multi 6B, s. 34.

Bruken av idrettsutgvere for & konkretisere matematikken pa, har trolig en
motiverende og aktualiserende hensikt: Idrettsstjerner og deres prestasjoner er
antakeligvis en del av de aller fleste elevenes erfaringsverden. Imidlertid kan det settes
spgrsmalstegn ved om idrettsutgvere, som for eksempel tresteghopperen Jonathan
Edwards (Multi 6B, s. 107 og Abakus 6B, s. 175) og den tidligere Liverpool-kapteinen
Steven Gerrard (Sirkel 9B, s. 63), er like selvfglgelige for alle elevene. Idrettsgrenen
tresteg fortoner seg nok underholdende kun for de spesielt interesserte, og pensjonerte,
britiske fotballspillere har mistet sin aktualitet for nye lesere. Likevel er disse prioritert
framfor for eksempel norske, kvinnelige idrettsutgvere som, i kraft av sin nasjonalitet,

trolig ville vakt gjenkjennelse hos en stgrre del av elevmassen.

5.1.4 “Ekstraordinzere” kropper

Som ventet var kropp, vekt og utseende preget av det gjennomsnittlige i mitt samlede
analysemateriale. Bade i oppgaver og illustrasjoner var det utelukkende funksjonsfriske,
ordinzere kropper — i samtlige laereverk. Figur 10 viser klasse 6D i Matemagisk 6A.
Samtlige av personene pa bildet ser ut til 3 veere funksjonsfriske, og alle er normalvektige
(til sammenlikning viser Figur 11 hvordan samme illustratgr har tegnet et overvektig
barn). Imidlertid er det ikke bare den friske kroppen som representeres; i mange tilfeller

er det den veltrente kroppen som fremstilles som normen. Vi har sett at idrettsutgvere
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er den gruppen kjente personer som oftest opptrer i leereverkene. | tillegg er sports-

aktiviteter, fjell- og skogsturer utgangspunkt for en stor del av de konkretiserte

oppgavene (mer om dette i 5.3.1).

Figur 10 lllustrasjon av klasse 6D. Matemagisk 64, s. 64.

| det fglgende vil jeg presentere de tre forekomstene av ekstraordinaere kropper
som jeg har funnet i det samlede korpuset, nemlig to illustrasjoner av tykke personer, og

én av en person med funksjonsnedsettelse. Jeg presenterer disse funnene hver for seg.

5.1.4.1 Representasjon og presentasjon av tykke personer

Hva gjelder representasjon av kropper som faller utenom det normale, har bade
Matemagisk 6 og Sirkel 9 hver sin illustrasjon av tykke personer. Begge illustrasjonene er

knyttet til usunne matvaner.

90 En pizza er delt i tolv biter. Wojtek, Julia og Elisabeth spiser — av
pizzaen hver.

a) Hvor stor brekdel av pizzaen spiser de?
b) Hvor mange biter er det igjen av pizzaen?

Figur 11 Oppgave som handler om en familie som deler en pizza. Matemagisk 64, s. 62.
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Figur 11 er en brgkoppgave fra Matemagisk 6A (s. 62), der Wojtek, Julia og
Elisabeth deler en pizza. Personene i illustrasjonen skiller seg fra de andre personene i
Matemagisk-verket, da de er fete (jamfgr Figur 10). Wojteks, Julias og Elisabeths oppdrag
er imidlertid a spise pizza, en geskjeft som, gitt aktgrenes korpulente karakter, ikke lenger
er verdingytral: Kombinert med illustrasjonen, bekreftes det at pizza er usunn mat,
nettopp fordi de som spiser pizzaen ser usunne ut. Omvendt kan vi si at fordommene om
aktgrenes helsestatus bekreftes nettopp fordi de spiser pizza. Ingen andre steder i mitt
analysemateriale tillegges noen matvarer eller -retter verdi som sunn eller usunn, verken

eksplisitt eller implisitt. Matrettens naeringsinnhold gjgres altsa gjeldende kun nar det

impliserer potensielle utseendemessige konsekvenser av darlig kosthold.

[krev ikke for heye renter av lykken.»
(Camila Collett, 1813-1895)]

PROSENT I
0G PROMILLE

v,4

Du skal lzere
« & regne om mellom brek, prosent og promille og desimaltall
« & finne prosenten av et tall, antall prosent og 100 %

« & regne med prosentvise endringer

« & regne med prosent og promille i praktiske situasjoner

« & lage og bruke regneark til prosentoppgaver

BARE SJEKK
SMBRPAKKA,
50 % MINPRE FETT.
DA KAN JEG TA
POBBELT 6R MYE
REKESALAT/

[Promille, er ikke den arsaken til mange ulykker?]

Figur 12 Kapitteloppslaget "Prosent og promille" i Sirkel 9B, s. 5-6.

Den andre representasjonen av en tykk person er i kapitteloppslaget «Prosent og
promille» i Sirkel 9 (Figur 12). Her reproduserer lzereverket en forestilling om at ytre
egenskaper og kjennetegn er et speilbilde av indre moralske kvaliteter (Grue, 2016).
[llustrasjonen viser to hvite, middelaldrende kvinner ved matbordet. Den tykke kvinnen
har blondt har, og kjolen, harstrikken, leppestiften og neglelakken er rosa. Hun er pa vei
til & ta en bit av en stor sandwich, mens hun proklamerer at hun kunne ta dobbelt sa mye
rekesalat, da smgret hun har pa brgdskiva inneholder 50% mindre fett. Den slanke,

sortkledde venninnen ser mindre overbevist ut. Ogsa i denne illustrasjonen opptrer den
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tykke personen i forbindelse med matinntak. Imidlertid har Sirkel 9 gatt langt i & antyde
en sammenheng mellom vekt og intelligensniva. Med sitt blonde har og rosa kleer
fremstilles den tykke kvinnen stereotypisk mindre intelligent (blondine) enn sin
brunharede, sortkledde venninne: Den tykke kvinnen mangler viljestyrke, disiplin og
fornuft til & gjgre det som ma til for & redusere vekten, nemlig @ spise mindre. Her
framkommer en diskurs om at ikke bare har overvektige seg selv & takke for sine
helsemessige utfordringer, men de er ogsa for dumme til & forsta sitt eget beste. Den
slanke kvinnen pa illustrasjon spiser et knekkebrgd med brunost, og fremstar som
fornuftig og mateholden. Karakterstyrken kommer til uttrykk gjennom hennes slanke
figur, og ansiktsuttrykket hennes avslgrer at hun ikke bifaller sin runde venninnes logikk.

Bade Matemagisk 6 og Sirkel 9 fremstiller tykke mennesker i forbindelse med
matinntak, forholdvis inntak av usunn mat og i forbindelse med fratsing. Leeremidlene
impliserer dermed at kropper med ekstra kilo kan settes i sammenheng med svak
karakterstyrke og selvkontroll. En lang rekke empiriske studier innenfor medieforskning
viser at eksponering for stereotypiske fremstillinger av fedme bade opprettholder og
fgrer til negative holdninger til tykke personer (Bruun Eriksen, 2017, 2019; Karsay &
Schmuck, 2019). | lys av leereboktekstens autoritative egenart er det beklagelig at slike

fremstillinger ogsa er a finne i matematikklaereverk.

5.1.4.2 Representasjon og presentasjon av dis/abilitet

Representasjon av disabilitet er fraveerende i matematikklezereverkene, bade i

illustrasjoner, eksempler og oppgaver — med unntak av én illustrasjon i Matemagisk 68.
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Figur 13 viser kapitteloppslaget «Sannsynlighet», i Matemagisk 6B, s. 109. Den
fierde personen fra venstre i forgrunnen, er den eneste portretteringen av en person
med disabilitet i mitt analysemateriale: Den avbildede mannen har skolioseliknende
symptomer og en misdannet arm. Han er plassert i en setting som synes a vaere en
sirkusforestilling, der artistene og direktgren er samlet rundt et lykkehjul. lllustrasjonen
er en tydelig intertekstuell referanse til den viktorianske freakshow-tradisjonen. At et
leremiddel i skolen plasserer en person med kroppslige misdannelser i en setting som
hentyder et freakshow, er svaert uheldig. Kapitteloppslaget er en paminnelse om at

idealet om det gjennomsnittlige ikke bare gjgr fordring pa eksklusjon av utsatte grupper,

JEG KJ@PER LODD PA ALLE
TALLENE UNDER SJU, PLUSS
PA ELLEVETALLET!

JEG KJ@PER LODD
PA ALLE TALLENE

OVER SEKS!

. JEG KJ@PER LODD
JEG KJ@PER LODD it PA PARTALLENE!
PA ODDETALLENE! ;

HVEM HAR STORST VINNERSJANSE OG HVORFOR?

Figur 13 lllustrasjon fra kapitteloppslaget "Sannsynlighet" i Matemagisk 6B, s. 109.
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men at eksklusjonens pafglgende uaktsomhet kan fgre til sjikane og latterliggjgring.
Kapitteloppslaget i Matemagisk 6 vil kunne oppleves som en sterk belastning for den
eleven som, kanskje for fgrste gang, har kunnet identifisere seg med en av illustrasjonene

i matteboka si: lllustrasjonen impliserer at kroppen hennes hgrer hjemme i manesjen.

3.21 Tenk gjennom en typisk dag for deg. Skriv ned hvor mange minutter du
beveger deg (sykler, gar og liknende) i ulike situasjoner i lapet av dagen.
Regn ut hvor lang tid du beveger deg totalt i lapet av et dagn.

Figur 14 "Tenk gjennom en typisk dag for deg...", oppgave i Maximum 9, s. 128.

Med dis/abilitet-teori som optikk, er det pafallende mange oppgaver som
underforstar funksjonsfriskhet (abilitet). Figur 14 er et eksempel pa en slik oppgave (fra
Maximum 9, s. 128). | oppgaven skal eleven tenke gjennom «en typisk dag», og skrive ned
hvor mange minutter hun beveger seg — «sykler, gar og liknende» — i Igpet av denne
dagen. Denne oppgaven er det imidlertid ikke vanskelig & «tilpasse» til en som eventuelt
kjgrer rullestol — kroppen er i bevegelse, selv om den er avhengig av et hjelpemiddel.
Verre er det da med de oppgavene som forutsetter abilitet.

Oppslaget pa side 126-127 fra Abakus 6A, som handler om «Behandling av data»
(Figur 15), kan tjene som eksempel pa en slik type oppgave. Her skal elevene regne ut
giennomsnitt, bruke linjediagram og leere a bruke regneark. Det er klassens pulsmalinger
som danner datagrunnlaget, og illustrasjonen viser elever i aktivitet inni en gymsal. |
oppgavene pa pafglgende side (s. 127), henstilles elevene til 8 gjgre kraftig mosjon i to
minutter, fgre opp pulsen i et diagram og sammenlikne med resten av klassen. Ogsa i
Maximum 9, s. 163, skal elevene samarbeide om a male puls. Her skal elevene imidlertid

gjgre spensthopp for a gke pulsen.
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Det er gode pedagogiske og didaktiske grunner til @ konkretisere matematikk ved
fysisk aktivitet. Det er nok flere elever som nyter godt av et praktisk oppbrudd i et ellers
teoritungt fag, enn de som vil fgle pa eksklusjon. Likevel er det uheldig om de oppgavene
om oppfordrer til elevsamarbeid primaert skjer pa de funksjonsfriskes premisser. Hvorvidt
leereverk generelt tilrettelegger for a inkludere elever med funksjonsnedsettelse, bgr

imidlertid gjgres til gjenstand for naermere undersgkelser.

AT

(=
-3

7

—
= |
,
oy

Samarbeid med en i klassen. PULSEN TIL HAVA

1 Ta pulsen i ti sekunder. s i 12
P ; : ETTER HOPPING | TO MINUTTER |7
Skriv resultatet i en tabell. €T MNUTT ETTER HOPPINGEN |3

Figur 15 Utsnitt av oppslaget "Behandling av data", Abakus 94, s. 126-127.

5.2 @konomiske forhold

Sa har vi omsider beveget oss over i analysen av tekstinnholdet. | denne delen skal jeg
sett pa hvordan modellelevens gkonomiske status tilkjennegis bade direkte og indirekte.
Leereplanen i matematikk har innslag av gkonomi i kompetansemalene etter 10. trinn3°:
Under hovedomradet Tall og algebra skal elevene kunne «gjgre beregninger om forbruk,

bruk av kredittkort, inntekt, IGn og sparing, sette opp budsjett og regnskap ved @ bruke

% Laereplanen har ikke gkonomi som et hovedomréde fgr videregdende, og da kun i praktisk matematikk
for studieforberedende (1P) og yrkesfag (1PY) (Utdanningsdirektoratet, 2013). Laereplanen i matematikk
for 5.-7. trinn og 8.-10. trinn har hovedomradene Tall og algebra, Geometri, Mdling, Statistikk og
sannsynlighet (samt kombinatorikk, etter 10. trinn). 8.-10. trinn har i tillegg hovedomradet Funksjoner.
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regneark [...]» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Kompetansemalene etter 7. trinn nevner
ikke gkonomi eksplisitt, men i flere kompetansemal knyttet til dagliglivet, for eksempel
kompetansemalet om hode- og overslagsregning, er det naturlig a trekke inn forbruk. |
det siste kompetansemalet under hovedomradet Mdling skal elevene pa 5.-7. trinn ogsa
leere & regne med valuta.

| det fglgende vil jeg analysere de oppgavene som representerer kategoriene jeg
har identifisert i tekstene, nemlig konsum (kjgp av varer), gjenbruk og beerekraft,

lommepenger, arv og gaver, oppussing og ferie.

5.2.1 Konsum

| det samlede analysematerialet er det 608 oppgaver som handler om konsum. 413 av
oppgavene er a finne i laereverkene pa 6. trinn, og de resterende 195 oppgavene er pa 9.
trinn. Jeg har bade analysert hva slags varer som konsumeres, og hvem som konsumerer
dem — 388 av oppgavene var tilknyttet en navngitt aktgr. Pa denne maten har jeg kunnet
avdekke bade hvilke forbruksvaner modelleseren er fortrolig med, samt om konsumet er
kjgnnet.

En fjerdedel av de kontekstbaserte matematikkoppgavene i det samlede analyse-
materialet handlet om kjgp av varer, og nesten samtlige (med noen fa unntak) var knyttet
til barn: Enten var barna selv aktgrene i oppgavene, eller en neer slektning var aktgr. Alt
forbruketileereverkene er derfor tett knyttet opp mot modelleserens identitet. Varetype,
-mengde og -pris kan derfor si noe om hvilken gkonomisk kapital lzerebokforfatterne
venter at leseren har. Jeg har kategorisert konsumoppgavene i ulike varegrupper, og vil
presentere kategoriene med flest forekomster: matvarer, kleer og sko, fritidsaktiviteter
og elektroniske artikler. Til slutt vil jeg inkludere noen sentrale funn jeg har gjort angaende

kjgnnede forbruksvaner.

5.2.1.1 Matvarer

Den stgrste kategorien, som utgjgr nesten 1/3 av oppgavene (174 i tallet), er matvarer.
Matvarekategorien har jeg videre delt inn i underkategoriene basisvarer (melk, brgd, mel,
kjgttdeig etc.) og snacks (sjokolade, godteri, brus, popcorn, kaker etc.). Oppgavene som

var tilknyttet kjgp av matvarer, hadde ingen kjgnnet slagside.
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Basisvarer var den stgrste matvaregruppen, og forekom i 98 oppgaver; i 72
oppgaver pa barnetrinnet og i 26 oppgaver pa ungdomstrinnet. Ravarene som ble kjgpt
speilet i hovedsak majoritetens idealiserte matkultur per i dag, med flest innslag av frukt

og grennsaker, egg, brad, kjgtt, melk og juice.

'/i‘\ Oppgave 1.17 SAMARBEID
S/

— Kari far 50 kr i ukepenger hver lordag. Hver lordag bruker
hun 24 av disse kronene til & kjope favorittsjokoladen sin.
Resten sparer hun. Hvor mye har hun spart etter 15 uker?
Sett opp regnestykket pa to mater som tilsvarer de to sidene i
den algebraiske loven var. Forklar hverandre hvorfor de to
matene a regne pa ma gi samme svar, og hva tallene i de to
ulike regnestykkene star for.

Figur 16 Kari bruker ukepenger pd yndlingssjokoladen sin. Nummer 9, s. 23.

| kontrast til den idealiserte matkulturen, finner vi et blomstrende marked for
sptsaker. Kjgp av snacks var konteksten for hele 76 oppgaver, 58 pa barnetrinnet og 18
pa ungdomstrinnet. Der matvaregruppen basisvarer representerer ngdvendige, grunn-
leggende goder, er snacks snarere et sakalt overflodsgode. | denne kategorien sto i
hovedsak unge aktgrer for innkjgpene. Figur 16 viser en oppgave fra Nummer 9 (s. 23)3°.
Kari far 50 kroner i ukepenger, og bruker 24 av disse kronene pa yndlingssjokoladen sin.
Her skal elevene sette opp et algebraisk regnestykke, for & finne ut av hvor mye av
ukepengene Kari sparer pa 15 uker. | en brgkoppgave i Matemagisk 6A skal elevene finne
ut av hvor mye av ukelgnna Henrik og Anders har brukt pa hver sin godtepose (oppgave
13, s. 49). Det kan virke som at leereverkene anser snacks som en motiverende kontekst

for matematikken, saerlig pa barnetrinnet.

5.2.1.2 Kleer og sko

Kjgp av kleer og sko er den nest stgrste konsumkategorien, med sine 45 forekomster. 6.
trinn har 29 forekomster, og 9. trinn har 16. Disse oppgavene har en tydelig ubalanse
mellom kjgnnene: 26 av oppgavene har jenter som aktgr, mot kun 7 oppgaver der gutter

er aktgr. | underkapittel 5.2.1.5 vil jeg se naermere pa kjgnnet konsum.

3% En helt identisk oppgave star for gvrig pd s. 27 i samme laereverk, men her er Kari og «hun» byttet ut
med «du».

77



3.177 Jorunn brukte % av det hun tjente en maned, pa kleer.

Tredelen av belopet brukte hun pa ei jakke.
Hvor stor del av manedslonna brukte hun pa jakka?

Figur 17 Jorunn kjoper kilcer, Sirkel 94, s. 175.

Oppgaven i Figur 17 viser en noksa typisk oppgave hva gjelder konsum av kleer og
sko, seerlig pa ungdomstrinnet. | oppgaven, fra Sirkel 9, skal elevene gjgre brgkregning,
og det er Jorunns forbruksvaner som danner kontekst. Elevene skal regne ut hvor mye av
manedslgnna Jorunn brukte pa ei jakke. Det framkommer ingen steder hvor gammel
Jorunn er, ei heller hvor mye hun far i manedslgnn — prisen pa jakka forblir derfor ukjent.

Kleskonsumoppgavene pa barnetrinnet er oftest knyttet til arbeid med regne-
arter. | slike oppgaver utgjgr dermed klesprisene en rolle. | Figur 18 ser vi et eksempel pa
en slik type oppgave (hentet fra Radius 6A, s. 30). Her skal Hamza kjgpe en bukse til 1537
kroner, og ei jakke til 2849 kroner. Dette er én av de sju oppgavene knyttet til kleskonsum
i korpuset der en gutt er aktgr — og han har sagar et minoritetskulturelt navn. | den
aktuelle oppgaven skal elevene gve pa a sette opp regnestykker, og klesprisene tjener

som to vilkarlige, h@ye tall som skal adderes.

2849 ke

2.30  Hamza handler kirne 1537K"
| som du ser til hgyre.

Hvor mye handler han for?

Figur 18 Hamza handler kicer. Radius 64, s. 30.

Heller ikke i denne oppgaven framkommer aktgrens alder, men Radius’ konsekvente bruk
av likealdrende identifikasjonsfigurer impliserer at han ikke er voksen. Prisene pa klaerne

er imidlertid sveert hgye, uavhengig av aktgrens alder.
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5.2.1.3 Fritidsaktiviteter

48 av oppgavene handlet om forbruk i forbindelse med fritidsaktiviteter. 29 av disse er i
leereverkene fra sjette trinn, og 19 er fra leereverkene pa niende trinn. Jeg har medregnet
kjgp av treningstgy, tur- og sportsutstyr, samt kontingenter og andre utgifter i forbindelse

med organiserte fritidsaktiviteter.

105 Mamma kjeper slalamski for 2998 kr, staver for 312 kr og bukser for 1489 kr.

a) Gjer et overslag og regn ut omtrent hvor mye hun ma betale.
b) Hvordan vet du at svaret ditt er rimelig?

c) Hva er den noyaktige prisen?

d) Hun betaler med fem tusenlapper. Hvor mye far hun tilbake?

Figur 19 Mamma kjoper slalamutstyr. Matemagisk 64, s. 28.

Sykkel, tur- og vintersportutstyr utgjorde de dyreste varene i denne kategorien.
Oppgaven i Figur 19 er hentet fra Matemagisk 6A, s. 28, og her var mamma oppgavens
aktgr. Hun kjgper slalamski, staver og (ski)bukser, og elevene skal blant annet gjgre
overslag og beregne totalprisen. «Mamma» er en relasjonell aktgr, og en naerhetsstrategi
som peker direkte tilbake pa leseren av teksten. Denne oppgaven underforstar ikke bare
at leseren har en kjgpesterk mor, men ogsa at slaldm er en del av leserens erfarings-
verden. Vintersport er i utgangspunktet en (stort sett etnisk norsk) middelklasseverdi.
Imidlertid er disipliner som slaldm og snowboard seerlig knyttet til en viss tilgang pa
ressurser, da de bade fordrer en del kostbart utstyr og tilgang pa et alpinanlegg. Dette vil
kunne innebeere ekstra utgifter i forbindelse med reise, heiskort o.l. Det skal ogsa legges
til at de aller fleste alpinanlegg leier ut slalamutstyr, sa det at mammaen i oppgaven

kjigper utstyret er en ytterligere bekreftelse pa at oppgaven underforstar enn viss for-

2.145 Nora skal pa speiderleir og ma kjope utstyr.
Hun gjor et overslag for a finne ut hvor mye hun ma
betale, og runder av prisene til naermeste hundrer:
e Sekk: 1300 kr
e Liggeunderlag: 400 kr

Rund av de andre tallene ogsa og finn omtrent
hvor mye utstyret koster.

Figur 20 Nora kjoper utstyr til speiderleir. Sirkel 94, s. 106.
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trolighet med ressurstilgang hos eleven. Bruken av «mamma» som aktgr i denne opp-

gaven, vil derfor for noen kunne oppleves som fremmedgjgrende og distanserende,

heller enn naerhetsskapende.

Figur 20 er et eksempel pd utgifter i forbindelse med organiserte fritidsaktiviteter,

et leereverk pa ungdomstrinnet. En av identifikasjonsfigurene i Sirkel 9A, Nora, skal pa

speiderleir, og «ma kjgpe utstyr.» (s. 106). Ogsa i denne oppgaven er det relativt hgye

priser, uten at dette vies videre oppmerksomhet (for eksempel ved at Nora sparer eller

laner, tar seg en deltidsjobb e.l. for & kunne dekke utgiftene). | likhet med vintersport,

utgjer natur- og friluftsliv en saeregen norsk middelklasseverdi som det fordres en viss

ressurstilgang for a kunne delta i.

Ridetrening

102

103

104

105

106

Annelise trener sprangridning atte ganger.
Hva koster det?

y
Sju ridetimer koster litt mer enn 500 kr.
Hvor mye mer koster det?

Fem venner tar dressurkurset.
Hva betaler de til sammen?

Det er tjue deltakere pa dressurkurset.
Hva betaler de til sammen?

Hvor mye mer enn 2 000 kr koster
atte billetter til rideshowet?

Figur 21 Temasiden "Ridetrening” i Abakus 6B, s. 75.

Prisliste

Ridetime 75 kr

Sprangridning 370 kr
Rideshow 285 kr

Dressurkurs 860 kr

LILLEBY RIDEKLUBB \

Til slutt vil jeg trekke fram en side viet til «Ridetrening» i Abakus 6A, s. 75 (Figur

21). Elevene skal gve pa ulike regnemater, og konteksten satt til hesteridning og utgiftene

i forbindelse med dette. | en rubrikk pa siden star Lilleby rideklubbs prisliste, og den
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billigste ridetimen koster 75 kroner. Den fgrste oppgaven (oppgave 102) begynner med
Annelise (en av Abakus’ faste identifikasjonsfigurer) som betaler for atte sprangridnings-
timer. Ogsa i denne oppgaven er det en selvfglge at aktgren har ressurser til & betjene
kostnadene knyttet til organiserte fritidsaktiviteter. Den siste oppgaven, oppgave 106,
handler om billettprisene til et rideshow. lllustrasjonen er interessant, idet den viser et
utsnitt av publikummet pa rideshowet. Nederst til hgyre, vil elevene kunne gjenkjenne
Annelise i grgnn og lilla genser. Samtlige av de @vrige personene pa illustrasjonen,
inkludert ekvipasjene, er hvite. Publikums utseende, deres flotte hatter og tversover-
slgyfer, uttrykker at de har mer enn til tarv. Framstillingen i leereverket bekrefter dermed

at hesteridning er en aktivitet som hgrer til den hvite, ressurssterke eliten.

5.2.1.4 Elektroniske artikler

Samtlige av leereverkene i korpuset har oppgaver som handler om kjgp av elektroniske

artikler, 21 avdem er pa 6. trinn og 20 pa 9. trinn. | denne kategorien har jeg inkludert alt

Ida ginsker seg spill

130 Ida ensker seg X-box
med spillet til.
Hva koster det?

131 Hva koster de to
a billigste tingene
b dyreste tingene
132 a Hovilke to ting ville du ensket deg?

b Hva koster de til sammen?

Figur 22 Ida onsker seg spill, Abakus 64, s. 79.
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fra mobiltelefoni, nettbrett, TV, PC, lydanlegg, fotokamera og spillkonsoller til hode-
telefoner. De forskjellige varetypene var stort sett jevnt fordelt mellom kjgnnene. Dette
gjaldt kjgp av datautstyr, mobil, nettbrett og fotokamera. Imidlertid var det atte gutter,
og kun én jente, som hadde kjgpt TV eller lydanlegg. Den ene jenta kjgpte imidlertid TV-
en sammen med to andre gutter (Multi 6A, s. 37, oppgave 15b).

De fleste elektroniske artiklene som forekom i laereverkene var underholdnings-
artikler, men likevel eksempler pa materielle goder som nok er utbredt i de fleste
husholdninger. Den hgye forekomsten (41) tyder pa at lzereverkene underforstar at
elevene er fortrolige med og eier egne mobiltelefoner, datamaskiner, nettbrett o.1., ogsa
pa barnetrinnet.

Figur 22 viser et sideoppslag i Abakus 6A, som handler om Ida som gnsker seg spill
(s. 79). | illustrasjonen ser vi, foruten en entusiastisk Ida, en rekke varer for salg; en
datamaskin, to spillkonsoller og flere spill. lllustrasjonen er en utvidelse av verbalteksten
i oppgavene: | oppgave 130, star det at «Ida gnsker seg X-Box med spillet til. Hva koster
det?». Denne oppgaven underforstar at eleven er fortrolig med spilling og hvordan
spillkonsoller fungerer, at han eller hun kjenner til ulike leverandgrer av spillkonsoller og
er i stand til & gjenkjenne logoene deres. | oppgave 132 henvender oppgaven seg direkte
til den empiriske eleven med «Hvilke to ting ville du gnsket deg?», og forutsetter med

dette at denne eleven har interesse for gjenstandene pa bildet.

5.2.1.5 Kjgnnede forbruksvaner

Av konsumoppgavene med flest forekomster, var det kun kategorien klaer og sko som
hadde en pafallende ubalanse mellom aktgrenes kjgnn. Likevel er det tendenser til
kisnnede forbruksvaner i de gvrige konsumoppgavene i det samlede korpuset. Alle
oppgaver som handler om kjgp av mgbler og hvitevarer (6 oppgaver) har jenter som
aktgrer. Det er ogsa flest jenter knyttet til de oppussingsoppgavene der innkjgp er
involvert. Videre er det flere jenter enn gutter som kjgper bgker og magasiner (12 jenter

mot 5 gutter), og en anelse flere gutter enn jenter som kjgper spill og leker (6 gutter mot
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3 jenter). Mest igynefallende er det imidlertid at ulike varer framstar med «kjgnnet»

appell.

289,00 kr

\

349,50 kr

Figur 23 Ulike produkter med priser, Multi 64, s. 95.

Figur 23 viser fem varer som er a finne i bokhandelen. Fem oppgaver om over-
slagsregning er knyttet til illustrasjonen. Fotballplakaten og det lysebla pennalet med rosa
muffins pa, er tydelig maskulint og feminint kodet. At det dreier seg om kjgnnede smaks-
preferanser, bekreftes i de to pafglgende oppgavene: | oppgave 3.103 skal Frank kjgpe to
bgker, en lommeregner og to plakater. | den neste oppgaven, oppgave 3.104, skal Hilde
kjgpe et pennal, et spill og tre bgker (Multi 6A, s.95).

Jeg vil imidlertid vise fram et annet eksempel fra det samme laereverket. | Figur
24 (neste side) ser vi en oppgave fra Multi 6B, der elevene skal regne med utenlandsk
valuta. Vareutvalget har en tydelig kjgnnet appell, noe som rent visuelt uttrykkes
giennom valget av typiske «jente- og guttefarger». Ved naermere gyensyn kan man se at
leereverket har fordelt de ti salgsvarene i én gutte-kategori og i én jente-kategori. «Jente-
varene» er sminke, sma parfymer, gredobber, negllakk, og en stgrre, dyrere parfyme
nederst, ved siden av jenta. Altsd er «gutte-varene» legosettet, Bluetooth-hgyttaleren,
lekehelikopteret, mobildekselet og hodetelefonene.

For det fgrste er det patakelig at «jente-varene» er skjignnhetsprodukter, mens
«gutte-varene» er underholdningsprodukter. Her framstilles gutter som barn med ulike
interesser, mens jentene framstilles som sma voksne med en ensporet opptatthet av sitt
eget utseende. Satt pa spissen, kan det synes som at gutter oppdras til & bli subjekter,
mens jenter oppdras til a bli objekter.

For det andre er gjenstandene uttrykk for et kjgnnshierarki. En Bluetooth-
heyttaler, et mobildeksel og et par hodetelefoner burde veere kjgnnsngytrale, men

representerer i denne konteksten «gutte-interesser». Dette kan i sa fall synes som det
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@ve pa multiplikasjonstabellen | —

1 euro = 8,37 kr
1 dollar = 6,18 kr
1 pund = 10,15 kr

Nar vi skal handle med utenlandsk valuta, er det lurt & kunne gjare
overslag og regne i hodet omtrent hva ting koster i norske kroner.

7.1 Rund av valutakursen og prisen til n@rmeste hele krone
og regn ut i hodet omtrent hva det koster.

a _ d

g
TECHN/C 7
et 7

R 'f

e POl

gACLs

714 g

7,35 pund |

|10 euro

e h _
[5Heis]
(4 f i

3,89 dolor

Jeg runder av prisen og
valutaen og gjer overslag
60 - 8 = 480
Det blir omtrent 480 kr.

Figur 24 Ulike varer med kjonnet appell, Multi 6B, s. 77.

motsatte av kjgnnsngytralitetens paradoks, men det er de samme dominansmeka-
nismene som star bak: Ikke bare utgjgr det som er maskulint kodet ngytralitet, men det
som i utgangspunktet var ngytralt, hgrer na innunder det maskuline. Slik skapes det
symbolsk avstand til de gjenstandene som er feminint kodet. Det feminine, i dette
leereverkets tilfelle sminke, smykker og parfyme, far pa denne maten lavere status i
kijsnnshierarkiet enn de ngytrale hodetelefonene, hgyttaleren og mobildekselet.
Imidlertid kan samtlige av gjenstandene i Figur 24 appellere til flere kjgnn. Ogsa jenter
kan leke med lego, og gutter kan bruke sminke. Imidlertid kan det synes som at disse

oppgavene i Multi 6 reproduserer et rigid kjpnnsrollemgnster, der forventingene til hva
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som bgr appellere til de ulike kjgnnene framstar som en imperativ nar kjgnnet skal gjgres
(jamfgr 3.2.2.2).

Det at hele 26 av lzereverkenes 33 oppgaver knyttet til kleskjgp har en jenteaktgr,
bekrefter at disse kjgnnsrolleforventningene ikke er begrenset til Multi 6. | lzereverkene
framkommer en tydelig diskurs om at kj@p av kleer og sko er en kontekst som er ment a
skape motivasjon for jentene. Likeledes, slik vi sa i oppgaven der Ida skulle kjgpe dataspill,
er spilling ment 3 skape motivasjon for guttene. Oppgaven i Abakus 6A (Figur 22) har
riktignok en jenteaktgr, men spillene Ida gnsker seg har en maskulin appell. Dette er et
eksempel pa hvordan jenter inviteres inn i det som (tradisjonelt) oppleves som et gutte-
domene, mens guttene holdes utenfor jentedomenene (for eksempel kles- eller parfyme-
kjgp). Denne tendensen er imidlertid ikke begrenset til kjgnnede konsumvaner, og jeg vil
komme tilbake til dette i analysen av laereverkenes framstilling av elevenes fritids-

interesser i 5.3.1.

5.2.2 Gjenbruk og baerekraft

Det aller meste av forbruket i korpuset dreier seg om konsum av nye varer. Jeg har derfor
sett pa hvorvidt laereverkene forholder seg til gjenbruk og baerekraft.

Jeg har funnet sju oppgaver som direkte eller indirekte handler om gjenbruk.
Disse oppgavene er a finne i Maximum 9, Faktor 9, Abakus 6A og Multi 6B. | tre av opp-
gavene skal aktgren kjgpe en bruktvare; Sara skal kjgpe en brukt moped (Faktor 9, s. 249),
Emilie skal kjgpe en brukt tuba (Abakus 6A, s. 78) og Julie skal kjgpe bil (Figur 25). | denne

oppgaven opplyses det imidlertid ikke hvorvidt bilen er brukt:

7.75 |ulie skal kjgpe en bil som koster 45 750 kr. Hun far 18 750 kr for sin
gamle bil. Resten av pengene skal hun betale pa tre maneder.

~ Hvor mye ma hun betale hver gang nar hun skal betale like mye hver maned?

Figur 25 Oppgave 7.75 i Multi 6B, s. 95.

Julie skal ogsa selge den gamle bilen sin, og har en tre maneders betalingsplan for & betale
mellomlegget. De fire andre oppgavene som handler om gjenbruksvarer, dreier seg om
salg: Tiril skal selge en sykkel (Multi 6B, s. 95) og Hermans fetter skal selge bilen sin (Faktor
9, s. 245). | Multi 6B (s. 94) driver Mathilde med organisert salg av bruktsykler (Figur 26).
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7.67 Mathilde selger brukte sykler for 500 kr per stykk pa et
bruktmarked. Hun betaler Jonas 1300 kr for a hjelpe seg,
og hun ma betale 1200 kr for a fa vaere med pa bruktmarkedet.

Hvor mange sykler ma hun selge for a tjene penger?

Figur 26 Oppgave 7.67 i Multi 6B, s. 94.

Mathilde selger sykler pa et bruktmarked til 500 kr per stykk. Hun har ansatt en assistent,

og ma betale en avgift til bruktmarkedet. Elevenes oppgave er & balansere Mathildes

utgifter og inntekter slik at hun far omsetning. Dette var den eneste forekomsten av ordet

«bruktmarked» i det samlede datamaterialet.

Den eneste forekomsten av ordet «bruktbutikk» var a finne i Maximum 9 (Figur

27). Ogsa her befatter oppgaven seg med a beregne omsetning pa salg av gjenbruksvarer,

i tillegg til andre aspekter ved 3 drifte en bruktbutikk. Denne bruktbutikken selger bade

kleer, bgker og interigrartikler. Varene skal prises opp i oppgave a og b, et tiltak som i

oppgave c forsvares med at 12% av omsetningen vil ga til en veldedig organisasjon: «Hvor

mye penger kan sendes til organisasjonen nar alle varene pa lista er priset opp og solgt?»

(Maximum 9, s. 61). | oppgave d skal eleven regne ut prisene pa varene om fem ar, etter

en arlig prisstigning pa 4,5%.

1.126 Noen varer i en bruktbutikk skal prises opp med 4,5 %.

a Lag et regneark som regner ut de nye prisene. La regnearket
runde av til naermeste hele krone.

© b Bruk det samme regnearket som i a. Hva blir de nye prisene
hvis butikken skulle hatt et salg med 20 % rabatt pa de samme
varene?

O ¢ Bruktbutikken sender 12 % av omsetningen sin til en veldedig
organisasjon. Hvor mye penger kan sendes til organisasjonen
nar alle varene pa lista er priset opp og solgt?

© d Butikken priser opp varene pa samme mate med 4,5 % hvert ar
i fem ar pa rad. Endre regnearket i a slik at det regner ut de nye
prisene etter fem ar.

Figur 27 Oppgave 1.126 i Maximum 9, s. 61.

PRISLISTE

Glass-servise 1298 kr
Grelappstol 898 kr
Krydderhylle 389 kr
Kape 129 kr
Blomstervase 79 kr
Bok 12 kr
omsetning

summen av
inntektene ved
salg av varer eller
tjenester

De oppgavene som er knyttet til kjgp av gjenbruksvarer handler om varer som

musikkinstrumenter (tuba-kjgpet i Abakus 6B) og transportmidler (bil, moped og sykkel).

Dette er varer som det er vid aksept for a kjgpe brukt, seerlig for en fgrstegangskjgper.
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Imidlertid har de siste tidrene vist en jevn oppgang i konsumpsjon av gjenbruksvarer, ofte
markedsfgrt som «pre-loved», second-hand eller vintage. Denne oppgangen forklares
bade med teknologisk tilgjengeliggjgring av delingsgkonomi, som for eksempel
Schibsteds rubrikkannonsetjeneste finn.no, at forbrukernes interesse for gjenbruk har
gkt i takt med et skjerpet fokus pa baerekraftig forbruk, samt at vintage har blitt
moteriktig. | samfunnet er det likevel knyttet stigma til konsum av gjenbruksvarer sa lenge
dette er gkonomisk motivert (Ferraro, Sands & Brace-Govan, 2016). Det er pafallende at
den eneste oppgaven som omtaler en bruktbutikk handler om driften — eierskapet — av
denne, framfor bruken.

Her har lerebgkene et uutnyttet potensial i & skape lesernaerhet og a8 oppmuntre
til beerekraft. Det er all grunn til & tro at ungdom ikke bare er ivrige konsumenter av nye
varer, ungdommer i min bekjentskapskrets rapporterer at de har erfaring med kjgp og
salg av mobiltelefoner, foto- og sportsutstyr, samt kleer pa digitale rubrikkannonsgr-
tjenester som finn.no. Gjenbruksoppgaver har derfor potensiale til a skape en naerhet til
barn og unges hverdag, der elevene presenteres for en salgssituasjon med langt stgrre
gjenkjennelseseffekt enn det som realiseres ved at eleven skal gestalte driften av en
bruktbutikk. Slike oppgaver kan vaere med pa a Igfte fram delingsgkonomiske grunn-
prinsipper, som vil veere avgjgrende for baerekraftig utvikling i framtiden. Endelig kan
flere gjenbruksoppgaver i matematikken kunne bidra til 8 omfavne elever som har en mer
behovsprgvd motivasjon for a kjgpe rimeligere gjenbruksvarer, og forhapentligvis vaere

med pa 3 utjevne opplevelsen av forskjeller i sosiogkonomisk status.

5.2.3 Ukepenger, ukelgnn og lommepenger

Ifelge en undersgkelse gjennomfgrt av Ipsos for DNB i 2017, far 6 av 10 norske barn
lommepenger (Borchgrevink, 2018). DNB, og flere store norske banker med dem,
oppfordrer foreldre til a gi barna lommepenger da det skal vaere en god kilde til
gkonomisk oppdragelse (Motzfeldt & Jensen, 2018; Nyquist, 2017; Straume, 2018). Det
a kunne bruke lommepenger som oppdragende verktgy fordrer imidlertid at man lever i
en husholdning som har gkonomisk overskudd til nettopp dette. Lommepenger kan

derfor betraktes som en middelklasseverdi.
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Multi 6 er det eneste laereverket som ikke har med oppgaver som handler om
lommepenger, ukelgnn eller ukepenger. | de syv andre lzereverkene, derimot, fram-
kommer temaet i 20 oppgaver; i 14 pa 6. trinn og i 6 pa 9. trinn. Matemagisk 6 og Radius
6 er de leereverkene med flest enkeltforekomster, med henholdsvis 6 og 5 oppgaver.
Oppgavene dreier seg bade om forbruk og sparing, samt sammenlikning av belgp.

Fordelingen mellom kjgnnene er lik: Like mange jenter som gutter opptrer i
lommepenge-oppgavene. En av oppgavene er knyttet til et minoritetskulturelt gutte-
navn, nemlig identifikasjonsfiguren Samron i Abakus 6B (oppgave 9, s. 173). | en annen
oppgave brukes det minoritetskulturelle jentenavnet Soha pa en aktgr (Radius 6B,
oppgave 7.22, s. 15), og endelig i oppgave 4.30 i Faktor 9 (s. 146) er mgrkhudete Sara en
av aktgrene (Figur 28).

4.30 Simen far 130 kr i uka i lommepenger. Han vil undersoke hvor mye han
far i forhold til vennene sine ved & regne ut gjennomsnittet.

Sara 100 kr
Herman 100 kr
Lotte 120 kr

Simen 130 kr
Hanna 450 kr

100 kr + 100 kr + 120 kr + 130 kr + 450 kr
5 = 180 kr

a) Syns du Simen far lite lommepenger i forhold til vennene sine?
Forklar.
b) Hvilket sentralmal gir det beste bildet av vennenes lommepenger?

Figur 28 Identifikasjonsfigurene sammenlikner hvor mye de far i lommepenger. Faktor 9, s. 146.

Denne oppgaven girimidlertid et avslgrende innblikk inn i identifikasjonsfigurenes
personlige gkonomi, idet aktgrene sammenlikner hvor store belgp de far i lommepenger.

De individuelle belgpsgrensene kan oppleves som en indikator pa sosiogkonomisk status,

88



og er i dette tilfellet en bekreftelse pa at slike strata eksisterer — selv i matematikk-
oppgavenes fiksjonsunivers. Hanna far betydelig mer i lommepenger enn vennene sine,
med sine 450 kroner. Hun er ogsa den identifikasjonsfiguren i Faktor 9, som stadig
fremstilles med hgy gkonomisk kapital. Dette tilkjennegis gjennom hennes interesser,
forbruksvaner og klesstil: Figur 29 viser en
annen oppgave i Faktor 9, der Hanna og
hennes foreldre, i elegant bekledning, er i
ferd med a kjgpe en klassisk Mercedes
Benz. | lommepenge-oppgaven (Figur 28)

stilles fglgende sp@rsmal: «Synes du Simen

far lite penger i forhold til vennene sine?
Forklar.» (s. 146). Oppgaven er fra  Figyr 29 Hanna og foreldrene kjoper ny bil
kapittelet «Statistikk og sannsynlighets-  Faktor 9, s. 241.

regning», og formalet er at elevene skal leere seg ulike typer sentralmal. Som abstrakt
matematikk dreier oppgaven seg om a finne hensiktsmessig sentralmal med hensyn til
variasjonsbredden i en gitt tallrekke. Konkretiseringen og kontekstualiseringen har
imidlertid gitt en oppgave som dreier seg om sammenlikning av gkonomisk romslighet,
og posisjonering i et sosiogkonomisk hierarki. Simen, hvis belgp befinner seg rett over
medianen, far kun 30 kroner mer i lommepenger enn Herman og Sara (den eneste i
persongalleriet med mgrke fenotyper), som far minst. Den sjette identifikasjonsfiguren i
Faktor 9, Martin, er ikke med i sammenlikningen. Det kommer ikke fram om dette er fordi
han ikke far lommepenger eller ikke. Denne informasjonen kunne, hvis oppagitt,
synliggjort og validert lavere sosiopkonomiske posisjoner, samt alternative diskurser
knyttet til lommepenger. Konseptet lommepenger er kulturelt betinget, sterkt forankret
i majoritetskulturens middelklasseoppdragelse. Alternative diskurser rundt oppdragelse
blir ekskludert, ved at gjennomsnittet normaliseres. Imidlertid er Hanna, som ved sitt

hgye belgp befinner seg langt utenfor normalen, inkludert.

5.2.4 Arv og gaver

@yvind Nicolay Wiborg og Marianne Nordli Hansen har avdekket at det er klasse-
forskjeller knyttet til overfgring av formue mellom foreldre og barn, og at arv og gaver

bidrar til at sosial ulikhet vedvarer (2018). Overfgring av formue mellom generasjoner er
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en strategi for sosial reproduksjon som seerlig gjgr seg gjeldende i den gkonomiske
overklassen: De som mottar overfgringer av formue i ung alder, vil fa et forsprang i
forhold til de som ikke gjgr det. Wiborg og Nordli Hansens analyse viser at hyppigheten
av gaveoverfgringer, samt belgpenes stgrrelse, gker i takt med foreldrenes inntekt og
formue (2018, s. 306).

Pa niende trinn er det totalt fem oppgaver som omhandler arv eller betydelige
pengegaver (én i Faktor 9, to i Sirkel 9A, og to i Nummer 9), mens det pa sjette trinn er to

(begge i Matemagisk 6A).

2.57 Tante vil gi deg noen penger til utdanningen din. B3 - fe =B272

Du far to tilbud a velge mellom for arets 18 forste uker: A 8 __

. 1 Uke nr. Belop i kr

A e 1 kriuke1 2 1 1
e 2 kriuke 2 3 A/

e 4 kr i uke 3, og slik dobler belopet seg hver uke 4 3 4

B« 1000 kr i uke 1 § 3 2

e 2000 kr i uke 2 7 6 32

e 3000 kr i uke 3, og slik oker det med 1000 kr hver uke 8 ; gg

a 1

a Hvilket av tilbudene tror du gir mest penger til
utdanningen?

b Regn ut hvor mye penger det blir for hvert tilbud.
Her kan et regneark veere til god hjelp.

Figur 30 Oppgave 2.57 i kapittelet «Tall og regningy i Sirkel 94, s. 90.

| oppgave 2.57 i kapittelet «Tall og regning» i Sirkel 9A skal elevene sammenlikne
to tilbud. Oppgaveteksten er skrevet i du-form, og henvender seg direkte til eleven:
«Tante vil gi deg noen penger til utdanningen din» (Figur 30). Tante tilbyr imidlertid to
forskjellige mater a betale pengene pa, og i oppgave b blir eleven bedt om a regne ut
hvilket av tilbudene som er mest gunstig for eleven. Det er betydelig diskrepans mellom
betalingsalternativene, der alternativ A (262 143 kr) vil vaere en ca. 90 000 kr dyrere gave
enn alternativ B (171 000 kr). Formuleringen «Tante vil gi deg noen penger til
utdanningen din», kan imidlertid bidra til & bagatellisere gavens stgrrelse. Bade belgpet i

alternativ A og i alternativ B vil veere solide bidrag for en som har knapp gkonomi.
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7.43 Familien til Sara laner 500000 kr 5. mai. De ma betale 5 % rente p.a.,
og de betaler renter pa lanet til og med 31. desember.
a) Hvor mange rentedager er det fra 5. mai til 31. desember?
b) Hvor mye ma familien betale i renter?

* 7.44 Moren til Simen arvet mye penger. Hun fikk 1200000 kr 4. mars.
Hun satte pengene i banken til 3 % rente p.a. 24. juni tok hun ut
900000 kr i forbindelse med et huskjop. 15. oktober tok hun ut resten.
Hvor mye kunne hun ta ut av banken 15. oktober?

Figur 31 Oppgave 7.43 og 7.44 i Faktor 9, s. 254.

| oppgave 7.44 i Faktor 9 arver moren til Simen 1 200 000 kroner og setter demi
banken (Figur 31). Hun bruker 900 000 av belgpet i forbindelse med et huskjgp, og sa skal
elevene beregne hvor mye renter for det gjenstdende belgpet etter et visst antall
maneder. Hvis denne oppgaven imidlertid leses i kontekst med oppgaven som kommer
rett fgr, 7.43, vil vilkdrlighetene i kapitalulikhet fortone seg ekstra tydelige. Oppgave 7.43
vitner nemlig om noksa annerledes gkonomiske forhold, der familien til Sara ldner
500 000 kroner: Her gar regneoperasjonen ut pa a finne ut hvor mye renter Saras familie
skylder etter en viss tid. Kontrasten mellom de to oppgavene er patakelig. | Figur 28 sa vi
at av Faktor 9s persongalleri, var det Sara som fikk lavest og Simen som fikk nest hgyest
ukepengebel@p. Sara er ogsa Faktor 9s eneste mgrkhudete og framstar fglgelig som
lereverkets eneste «flerkulturelle innslag» (jamfgr 5.1.2). Ut ifra laereverkets konsistente
framstilling av Saras families gkonomi, kan man lese at flerkulturelle familier har

gkonomiske utfordringer i forhold til etniske norske familier.

5.2.5 Oppussing

Oppussing er en aktivitet som forutsetter selveierskap. Oppgavene som dreier seg om
oppussing, er dermed egnet til 3 si noe om modelleserens boforhold. Ifglge Statistisk
sentralbyra, bodde mer enn atte av ti nordmenn i enebolig med egen hage eller tomt i
2017:82,3% eier sin egen bolig, mens 17,7% leier (2018b). Imidlertid er eierandelen blant
innvandrere lav (58,1%) i forhold til den gvrige befolkningen (86,1%) (Normann, 2017).
Dette gjelder ogsa innvandrere med sveert lang botid i Norge. Det norske boligmarkedet
har veert preget av sterk prisvekst de siste arene, og etablering i boligmarkedet krever
derfor en relativt solid gkonomi. Eierandelen er derfor ogsa lavest blant de som lever med

lavinntekt (SSB, 2017).
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Seks av leereverkene har oppgaver knyttet til oppussing, 11 pa 6. trinn og 8 pa 9.
trinn. | disse oppgavene er oppussing en kategori som ogsa er neert forbundet med
konsum; 15 av de 19 oppussings-oppgavene handler nettopp om kj@p av byggematerialer
eller interigrartikler. Imidlertid impliserer oppussing noe om modellelevens boforhold,
bade at hun eller han bor i en selveiet enebolig og har —i de oppgavene som omhandler

dette — et eget soverom. 10 av oppgavene handler om nettopp oppussing av eget rom.

27  Matilda skal fa nye mebler til soverommet sitt. Billigmebler  Trendmebler

Hun har sammenlignet priser i to butikker. Seng 1090 kr 3569 kr
a) Hvor mye koster det hvis hun kjeper ?kafdel;obsskap 1529289 I:“ ﬁ;g ::r
lle mobl s Trendmabler? rivebor r r

o c maene pa rencmonier Bokhylle 1999 kr 2455 kr

b) Hvor mye koster det hvis hun kjeper
alle meblene pa Billigmebler?

c) Hvor mye dyrere er mablene pa Trendmebler
enn pa Billigmebler?

Figur 32 Oppussingsoppgave fra Matemagisk 64, s. 11.

Figur 32 viser en oppussings-oppgave fra Matemagisk 6A (s. 11), der Matilda skal
«fa nye megbler til soverommet sitt». | oppgaveteksten star det at Matilda kan velge
mellom to forskjellige butikker a kjgpe mgblene fra. Navnene pa de to butikkene er
Billigm@bler og Trendmabler. Dette skaper en uheldig binaritet, nar ordet billig settes opp
som motstykket til trend. Her fremtrer en diskurs om at det & veere trendy og moteriktig
— eller med Bourdieus ord; anerkjent og akseptert — er det samme som kostbart, og at
anerkjennelse ikke er forenelig med konsum av billigere alternativer. Prisforskjellen hos
mebelbutikkene er imidlertid ikke sa betydelig som den kunne ha vaert —begge butikkene
er relativt rimelige for en familie med middelklasseinntekt. Mgbelkjgpet kunne likevel
vaert gjort vesentlig billigere hos IKEA, eller til og med gjort tilnaermet kostnadsfritt
giennom finn.no. Ikke bare settes billig opp som et mindreverdig motstykke til trendy,
men premissene for hva leereboka kategoriserer som billig er uforenelig med mange av
de faktiske elevenes erfaringsverden.

Det er ingen minoritetskulturelle navn knyttet til oppussingsoppgavene. lllustra-

sjonen i oppgaven i Figur 32 viser ei hvit jente med et lilla malingsspann, noe som kan
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synes som en bekreftelse pd at oppussing er en aktivitet forbeholdt den etniske
majoriteten.

[ tillegg til & veere etnisk ubalansert, synes oppussingsoppgavene a vaere kjgnnede:
| de tilfellene der det er gutter som pusser opp, dreier det seg om snekring og maling. De
oppgavene der jenter pusser opp, dreier det seg om maling, samt kjgp av mgbler, hvite-

varer og interigrartikler.

4.3 Hektor har fatt jobb i Operasjon Dagsverk. Han skal legge lister langs
gulvet pa rommet sitt. Gulvet er rektangelformet. De to lange sidene er
4 m. Faren har kjgpt lister som til sammen er lik omkretsen av rommet
langs gulvet. Det er 14 m lister.

Hvor lange er de korte sidene i rommet til Hektor?

Figur 34 Hektor skal legge lister pa rommet sitt i forbindelse med OD. Fra Maximum 9, s. 190.

Figur 34 viser oppgave 4.3 i Maximum 9 (s. 190), der Hektor skal legge lister pa gulvet sitt
i forbindelse med Operasjon Dagsverk. Det er Hektors far som har kjgpt inn listene. Andre
oppgaver der gutter eller menn star for oppussingen, handler om skifte av takstein,

bygging av uteplass eller maling av vegger.

84  Det er to vinduer pa rommet til Marie, og hun trenger gardiner. Til hvert
vindu trenger hun to lengder, og en lengde gardinstoff er 1,7 m.

a) Hvor mange meter gardinstoff ma hun kjepe?

b) Gardinstoffet koster 100 kr per meter, og hun kjeper en tradsnelle til
23 kri tillegg. Hvor mye betaler hun til sammen for gardinstoffet og
tradsnella?

Figur 33 Marie skal kjope gardiner til rommet sitt. Oppgave fra Matemagisk 6B, s. 83.

| Matemagisk 6B (s. 83) finnes et feminint motstykke til oppgaven om Hektor og
listene. Oppgaven (Figur 33) handler om Marie som skal kjgpe gardinstoff til de to
vinduene pa rommet sitt. Hun skal sy gardinene, og hun star for innkjgpene selv. Alle
oppgaver som handler om oppussing innomhus (kjgkken eller stue) er knyttet til
kvinnelige aktgrer, mens de oppussingsprosjektene som krever snekkerarbeid er utfgrt

av menn.
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5.2.6 Ferie

Oppgaver som handler om fly- og togpriser, valutaregning, regning med tidssoner, temp-
eraturmaling i ulike hovedsteder etc., gir uttrykk for hvilke ferievaner og feriemal det er
underforstatt at leseren er fortrolig med.

Ferieoppgavene utgjgr en forholdsvis stor del av oppgavene. Samlet er det 130
oppgaver som er direkte knyttet til feriereiser; 82 pa 6. trinn, og 48 pa 9. trinn. 29 av disse
oppgavene handler om innlandsreiser. Jeg har inkludert bil- og togreiser som er mer enn
5 timer lange, da dette kan indikere minst én overnatting. De resterende 101 oppgavene
handler om ferie i utlandet; alt fra sykkeltur i Danmark (Faktor 9, s. 147), til safari i Sgr-
Afrika (Abakus 6A, s. 54-55). Ifglge Statistisk sentralbyra, var over ni av ti nordmenn over
15 ar pa minst én feriereise i 2017 (Henriksen & Kvile, 2019). Imidlertid har to tredjedeler
av alle feriereiser de siste fem ar vaert innenlands.

Oppgaver som omhandler regning med valuta (i alt 55 stykker), kan forklare
hvorfor utenlandsreiser har en betydelig tilstedeveaerelse i leeremidlene. Regning med
valuta er inkludert i et kompetansemal etter 7. trinn, under hovedomradet Maling
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Laereverkene Abakus, Multi og Matemagisk har valgt a
ha med valutaregning i bgkene pa 6. trinn. Valutaregning er ikke nevnt i kompetanse-
malene etter 10. trinn, men bade Maximum 9 og Nummer 9 har oppgaver om valuta. Pa
badde 6. og 9. trinn er valutaregningen utelukkende knyttet til ferier?’. Regning med
europeiske valuta er i oppgaver som omhandler euro (26), britiske pund (8), svenske (6)
og danske (5) kroner. Ogsa sveitserfranc og tsjekkisk koruna er a finne i to oppgaver.
Interkontinentale valuta er representert ved amerikanske dollar (18), sgr-afrikanske rand
(3, i samme laereverk), japanske yen (1) og australske dollar (1).

De ulike valutaene gjenspeiler typiske feriemal for nordmenn (SSB, 2019e). |
tillegg tar alle valutaoppgavene utgangspunkt i forbrukssituasjoner forbundet med
turisme, gjerne kjgp av suvenirer, utgifter i forbindelse med hotellopphold og transport,
billettpriser pa kjente attraksjoner etc. Valutaregning, slik den fremstilles i leereverkene,
er derfor en kompetanse som knyttes til utenlandsferie: Utenlandsreiser av annen

karakter, for eksempel familiebesgk®®, er ikke inkludert i denne diskursen.

37 Unntaket er én oppgave Matemagisk 68 (s. 44), som handler om et kjgp i en amerikansk nettbutikk.
38 Barn i innvandrerfamilier besgker ofte hjemlandet. Dette regnes ikke som ferie, og gar som regel pa
bekostning av andre materielle eller sosiale goder (SSB, 2019c).
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5.2.6.1 Ferieutgifter

Til tross for at to av tre feriereiser foretatt av nordmenn de siste fem ar har veert
innenlands, gar to tredjedeler av nordmennenes samlede ferieutgifter til utenlands-
feriene (Henriksen & Kvile, 2019). Imidlertid kommer det fram av levekarsundersgkelsen
(SSB, 2019c) at 6 prosent av den norske befolkningen ikke har rad til én ukes ferie i aret,
verken innenlands eller utenlands. | matematikkverkene er ingen av de 29 oppgavene
som handler om innenlands ferie knyttet til finansiering. Blant de 101 oppgavene som
omhandler utenlandsferier er flertallet knyttet til utgifter i forbindelse med reisen, bade
oppgaver knyttet til forbruk (som de tidligere omtalte valuta-oppgavene) og oppgaver
som handler om generelle reiseutgifter. Imidlertid var det kun ett laereverk, Faktor 9, som
impliserte at ferier kan vaere en potensielt kostbar affaere.

| Faktor 9 hadde oppgaver om merverdiavgift (s. 233), renteregning (s. 240) og
kredittkort (s. 247) nettopp utenlandsferie som kontekst. Alle disse oppgavene hadde
illustrasjonsfoto fra stedene som skulle besgkes i oppgaven, naermere bestemt India,
Egypt, Afrika (sic!) og San Francisco. Bildene hadde tilhgrende verbaltekst med
informasjon om stedet som er avbildet. Verken bilde eller bildetekst tilfgrte ytterligere
informasjon, da de ikke hadde noe med regneoperasjonene i oppgaven a gjgre (jfr. Figur
35). Jeg har valgt & gjgre en naermere analyse av oppgaven pa side 240-241. | oppgave
7.34 (Figur 35, neste side) dro L. Anesen pa to eksklusive ferier, til tross for at han hadde
behov for finansieringsassistanse. | fgrste del av oppgaven (s. 240) skyldte herr Anesen
12 000 kroner til et kredittselskap for en reise til Egypt. Kredittselskapet krevde 22% i
rente, og i oppgave a og b skulle elevene regne ut hvor mye ferien endte opp med a koste
iberegnet renter. | andre del av oppgaven (s. 241), og allerede aret etter Egypt-turen,
skulle L. Anesen pa safari i Afrika. Han matte ta opp |an til denne turen i banken sin, og
ogsa i oppgave ¢ og d skulle elevene beregne feriereisens totale kostnader medregnet

renter.
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7.34 L. Anesen skylder et kredittselskap 12000 kr etter en reise til Egypt.
Etter ett ar ma han betale alt tilbake. Kredittselskapet forlanger 22 %
rente p.a.
a) Hvor mye ma L. Anesen betale i renter?
b) Hvor mye ma han betale i alt?

Kilimanjaro er Afrikas hoyeste fiell, 5895 moh.

L. Anesen skal pa safari i Afrika aret etter, og han laner 8000 kr av
banken. Etter ett ar ma han betale alt tilbake. Banken forlanger na 24 %
rente p.a.

¢) Hvor mye mé L. Anesen na betale i renter?

d) Hvor mye ma han na betale i alt?

Figur 35 Oppgave om "L. Anesen" i Faktor 9, 5. 240-241.
| et sosiogkonomisk perspektiv er det en uheldig mate Faktor 9 omtaler forbruks-
lan pa. For det farste forhanes oppgavens aktgr giennom navngivelsen. «L. Anesen» kan

oppfattes som et gkenavn som gj@r narr av aktgrens gjentatte behov for Ian. Mannens
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gkonomiske status blir en egenskap, og grunnlaget for hele hans identitet. Dette er ikke
et uvanlig valg i matematikkoppgaver, men i bgkene i mitt utvalg er det vanlige person-
og etternavn som er normen. L. Anesen, K. Reditt og G. Jeld er de eneste navnene jeg har
funnet der aktgrens navn uttrykker handlingen han eller hun utfgrer i oppgaven. Alle
disse er fra Faktor 9 (de to siste navnene er fra oppgave 7.46 pa s. 247). Behov for
gkonomisk assistanse blir ytterligere knyttet til stigma nar Idn, kreditt og gjeld opptrer
som identiteter.

For det andre sender leremiddelet tvetydige signaler nar oppgaven som handler
om betalingsutfordringer nettopp i forbindelse med ferieturer, blir akkompagnert av
turistpregede fotografier med informasjon om de avbildede attraksjonene. Det & ta opp
smalan for a dra pa eksklusive ferier fremstar som legitimt, da det ikke framkommer noen
motforestillinger i verken oppgavetekst eller ved illustrasjonsfoto. L. Anesens lane-
virksomhet anerkjennes gjennom de fristende fotografiene, og det skapes en diskurs om
at ferie er et ngdvendig gode, samme hva det koster.

| et postkolonialistisk perspektiv er det bemerkelsesverdig at én og samme oppgave
bruker Egypt og deretter Afrika som to forskjellige reisemal. Om illustrasjonsfotoet er
ment som en utvidelse av oppgaveteksten, ville det veert vesentlig mer presis a si at herr
Anesen skulle p& safari i Tanzania. | stedet blir Egypt, et afrikansk land med sterke
historiske og kulturelle forbindelser til Europa, omtalt som en egen stgrrelse, mens det
noe mer perifere og eksotiske Tanzania blir redusert til kontinentet det er en del av. Det
er meningslgst 8 omtale Egypt og Afrika som to likeverdige stgrrelser. Likevel viser dette
eksempelet at dikotomier som ‘oss’/‘de andre’ og «vesten og resten» har en solid, om

enn skjult, forankring i spraket.

5.3 Sosiokulturelle forhold

| denne delen presenterer jeg de oppgavene som tar utgangspunkt i sosiale og kulturelle
erfaringer. Disse vil kunne si noe om det sosiokulturelle miljget som det underforstas at
eleven er kjent med. Jeg har sett pa hvordan laereverkene framstiller og behandler

temaer som fritidssysler, yrker, bosettingsmagnster og religion.
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5.3.1 Fritidssysler

Leereverkenes formidling av ulike fritidssysler uttrykker en underforstatt kulturell og
sosial erfaringsbakgrunn. Det er 479 oppgaver i det samlede materialet som tar utgangs-
punkt i ulike fritidssysler som kontekst. Jeg har konsentrert meg om sportsaktiviteter,
lesing og natur og friluftsliv. Til slutt presenterer jeg observasjoner jeg har gjort om fritids-

interessene til de faste identifikasjonsfigurene i Abakus 6 og Faktor 9.

5.3.1.1 Sportsaktiviteter

| det samlede analysemateriale er det 299 oppgaver som er knyttet til sportsaktiviteter.
De to stgrste aktivitetene er fotball (106 forekomster) og ski (68 forekomster). De

resterende sportsgrenene har mindre enn 20 forekomster hver.

5.78 lenklasse med 19 elever trener atte elever friidrett, og 13 elever gar pa
skitrening. Fem elever trener ikke organisert idrett.

lllustrer dette med et venndiagram.
Figur 36 Mange elever driver med organisert idrett i denne oppgaven fra Maximum 9, s. 282.

De aller fleste sportsoppgavene er knyttet til organisert idrett. Eksempelet i Figur
36 viser en oppgave der elevene skal lage et venndiagram (Maximum 9, s. 281).
Konteksten for oppgaven er en klasse der kun fem av nitten ikke trener organisert idrett,
og der seks av elevene driver med to idretter.

«Dugnad for laget» danner ofte kontekst, slik som Figur 37 er et eksempel pa. |
denne oppgaven fra Matemagisk 6A (s. 95), skal jentene i 6E ha lotteri til inntekt for
handballaget. 16 andre oppgaver i det samlede korpuset handler om frivillig arbeid i
forbindelse med idrettsforeninger. Det kan synes som at leereverkene forutsetter at
organisert idrett, og det tilhgrende meningsfeltet, representerer en felles erfaring for

elevene.

78  Jentene i 6E har lotteri til inntekt for handballaget.
De lar fire av 20 lodd gi premie.

a) Hvor mange prosent av loddene gir premie?
b) Hvor mange premier trenger de dersom de skal selge
400 lodd?

Figur 37 Jentene i 6F har lotteri til inntekt for handballaget. Matemagisk 64, s. 95.
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Med sine 106 forekomster, er fotball den sporten med hgyest tilstedevaerelse i
matematikkleereverkene. Pa barnetrinnet er det 66 oppgaver og eksempler som har
fotball som kontekst, og pa ungdomstrinnet er det 40. Fotball er representert i samtlige
lereverk, og dokumenteres fyllestgjgrende: fotball spilles (Figur 43), fotballkamper
overvaeres (Figur 42) og fotballrelaterte produkter forbrukes (Figur 23). Videre kan
fotballbanen vaere gjenstand for beregning av et gyllent rektangel (oppgave 3.56 og 3.57,
Faktor 9, s. 110), det gjgres beregninger pa lengden mellom bokstavene pa et supporter-
skjerf (oppgave 2.46, Multi 6A, s. 65), og fotballen selv gjgres til gjenstand for analyse, og
erkleeres som et «arkimedisk legeme» laget med utgangspunkt i et «platonsk legeme»,
mens den «egentlig [er] et avkortet ikosaeder» (Figur 38):

Fotballen

Fotballen er et sikalt arkimedisk legeme, men den er pa en mate laget
med utgangspunkt i et platonsk legeme:

Ikosaderet Hvert hjerne Fotballen med
blir kuttet av svarte femkanter og
slik: hvite sekskanter

Fotballen er
egentlig et avkortet
ikosaeder

7

L

7

Hvor mange likesidete femkanter og hvor mange likesidete sekskanter bestar
fotballen av? Bruk gjerne tallene om ikosaederet fra tabellen deres til hjelp.

Figur 38 Fotballen analyseres i dette eksempelet fra Matemagisk 6B, s. 46.

Bade jenter og gutter er representert i forbindelse med fotball, med en viss
overvekt av gutter (12 mot 7 forekomster) i de oppgavene som hadde navngitt aktgr. |
illustrasjonene er det imidlertid jevn fordeling mellom kjgnnene. Den allsidige bruken av
fotball som kontekst, kan tyde pa at det underforstas at fotball er en del av samtlige
elevers erfaringsbakgrunn.

Til sammenlikning handlet kun 19 oppgaver i datamaterialet om handball.
Imidlertid var det ingen av disse oppgavene som hadde en gutt som aktgr. Heller ingen
av oppgavene som handlet om dans eller hesteridning, hadde gutter som aktgrer. Dette
kan synes a speile en diskurs om at handball, dans og hestesport er feminint kodete
aktiviteter. Det er igynefallende at jenter ogsa innen idretten er representert pa de aller
fleste maskulint kodete omradene, mens laereverkenes gutter har inntatt sveert fa av de

feminint kodete omradene.
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Skisport var den nest stgrste fritidsaktiviteten etter fotball, med sine 68 fore-
komster. 53 av disse var a finne pd 6. trinn, og 15 var pa 9. trinn. Alle lzereverkene, med
unntak av Nummer 9, hadde med oppgaver eller eksempler om skisport. Oppgavene som
er knyttet til skisport, handler i hovedsak om at aktgrene selv gar pa ski (enten som
trening eller rekreasjon, ved konkurranse, eller pa skidag pa skolen), kjgper skiutstyr
(jamfer kjgp av slalamutstyri Figur 19), eller omtale av idrettsutgvere og resultater i deres
respektive disipliner (jamfgr resultatlistene fra storslaldam i Figur 9). Abakus 6 er det
lereverket som har hgyest tilstedevaerelse av skisport, med 35 forekomster. Dette
leereverket har fem skirelaterte oppslag: «Langrenn» (6A, s. 164-165), «Slalam» (68, s.

64-65), «Skitur» (6B, s. 54-55), «Skikroa» (6B, s. 44-45) og «Ski og staver» (6B, s. 47). Det

Ski 69 staver €N 04 EN HALY METER = 1,50 m = |50 cme

21 Hvor mange centimeter er JE4 ER EN
METER 04

a en og en halv meter

b.1.50'm FERTI.

22 Hvor mange centimeter er Per?

23 Pers skier 1,60 m.
Hvor mange centimeter
er de?

24 Hvor lange er Pers staver i
a desimeter

b centimeter

A PER INGE
25 Hvor mange centimeter er Inge?

SKISTAVER 5SKAL
VARE 3 dm KORTERE

: ° : E SXILGPEREN.
26 Skriv lengden pa Inges staver i N

a centimeter b desimeter ¢ meter

27 Per gar 2 km.
Hvor mange meter gar han?

Figur 39 Helside viet til lengde og hoyde pd ski og staver, Abakus 6B, s. 47.
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siste oppslaget har jeg tatt med som eksempel i Figur 39. Her diskuterer identifikasjons-
figurene Per og Inge, hvor lange skiene og stavene bgr veere. Oppslaget pa side 55
(Abakus 6B) handler ogsa om dette — der stilles sdgar spgrsmalet «Hvor lange bgr stavene
dine vaere?». Her danner ski- og stavlengde kontekst for regning med mal og enheter.
Imidlertid bevirker denne konteksten dannelse utover det matematikkfaglige, idet
elevene tilbys praktisk informasjon om skiutstyr. Ski og skisport er typisk «norske»
verdier, og den direkte henvendelsen i oppgave 81 (Abakus 68, s. 55) underforstar — eller
oppfordrer til — elevens interesse for ski. Det kan ogsa legges til at to av Abakus 6s
minoritetskulturelle identifikasjonsfigurer, Wasim og Hava, er aktgrer i mange oppgaver
i flere skisportsoppslag. Wasim figurerer i illustrasjoner (68, s. 44), og Hava gjgr det godt
i én konkurranse (6A, s. 164-165). Som May-Len Skilbrei (2018) kunne ha papekt, synes

de & utstrale vellykket integrasjon i norske middelklasseverdier.

5.3.1.2 Natur og friluftsliv

Akkurat som skisport, er natur og friluftsliv middelklasseverdier som framstar som Norges
«semantiske kjerne», eller som et idealtypisk tyngdepunkt (Hylland Eriksen, 20104, s. 57).
| analysematerialet er det 87 oppgaver og eksempler som kan knyttes til natur og
friluftsliv, med 48 forekomster pa 6. trinn, og 38 forekomster pa 9. trinn. Denne typen
oppgaver er a finne i samtlige laereverk, og dreier seg hovedsakelig om fjell- og

skogsturer, teltturer, kjgp av turutstyr (jamfgr Figur 20), baerplukking, etc.

2.39 Mieer pa ferie med familien. Torsdag

be 1 . E mOh betyr
stiger de Bjgrnskardtinden, som er 1358 moh. et
Fredag skal de bestige Hamperokken, havetr Over

som er 1404 moh.

Hvor mange flere hgydemeter gar de pa fredag enn pé torsdag?

Figur 40 Mie bestiger fielltopper med familien. Radius 64, s. 34.

Skogs- og fjellturer utgjorde konteksten i 31 oppgaver. Figur 40 er et eksempel pa
en oppgave som har fielltur som kontekst, hentet fra Radius 64, s. 34. Mie er pa ferie med
familien i Tromsg, og bestiger bade Bjgrnskardtinden og Hamperokken. Turer i fjell-
heimen er en saeregen norsk middelklasseverdi, da bade naerheten til naturen og fysisk

aktivitet er viktige aspekter ved middelklasseforeldrenes kultivering av barnas dannelse.
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Friluftsliv krever ogsa en viss tilgang pa ressurser, og som vi ogsa har sett eksempler pa i
forbindelse omtalen av konsum-oppgavene (5.2.1.3), handler mange av friluftsopp-

gavene nettopp om innkjgp av riktig utstyr.

............................................................................. E

Abdul har plukket atte sopper, men vet ikke at to av dem er giftige.
Hva er sannsynligheten for at han spiser en giftig sopp hvis han spiser
en av soppene?

Husk alltid 4 Lgsningsforslag

forkorte brgksvar!

Sannsynligheten for giftig sopp: P (giftig) = %litigie = % = %

Sannsynligheten for at Abdul spiser en giftig sopp, er %

................................................................................................

Figur 41 Abdul med livet som innsats i dette eksempelet fra Maximum 9, s. 252.

Ifelge Hilde Lidén representerer tur og friluftsliv et ladet meningsfelt (jamfgr
3.2.2.3). Det a kle seg riktig og a bruke naturen er middelklassetradisjoner som er knyttet
til hva det vil si @ veere nordmann. Oppgavene om natur og friluftslivi matematikkverkene
fordrer en viss fortrolighet med friluftsliv. | en oppgave i sannsynlighetsregning fra
Maximum 9, s. 252 (se Figur 41), tjener plukking av sopp som kontekst. Abdul har plukket
atte sopper, men han «vet ikke at to av dem er giftige». Elevene bes sa a regne ut
sannsynligheten for at Abdul spiser én av de giftige soppene. Dette er én av totalt seks
oppgaver i Maximum 9, der en med minoritetskulturelt guttenavn er aktgr. Dette kan
likne eksempelet ovenfor, med Hava og Wasim pa ski; Abdul pa sopptur representerer en
godt integrert innvandrer. Imidlertid kan bruken av minoritetskulturelt navn som strategi,
virke mot sin hensikt i dette tilfellet — aktgren Abdul er jo ikke kyndig i sopp, og mangler
dermed ngdvendig kompetanse. Om bruken av identifikasjonsfigurene Wasim og Hava er
ment som et forsgk pa & deetnifisere skisport i Abakus 6, kan bruken av Abdul sopp-
oppgaven i Maximum 9 ha et motsatt meningspotensial; etnifisering av friluftsliv og -
kompetanse. Det at Abdul er en minoritetsaktgr blir ekstra tydelig nar han opptrer i en
oppgave som handler om & beregne sannsynligheten for at hans mangelfulle («norske»)

friluftskompetanse ender i forgiftning.
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5.3.1.3 Lesing

Det er interessant a se pa hvordan leereverkene konstruerer et bilde av modellelevens
lesevaner. Lesing, og tilgang pa bgker, er middelklasseverdier som uttrykker hgy kulturell
kapital. Lesing framkom til sammen 43 ganger, 37 ganger pa barnetrinnet og 6 ganger pa
ungdomstrinnet. Det var kun Faktor 9 og Sirkel 9 som ikke hadde noen forekomster av
bgker. Til sammenlikning fremkom dataspill 14 ganger, alle pa barnetrinnet. Det kan
synes som at lesing betones som fritidssyssel framfor spilling — til tross for at det trolig er
stgrre oppslutning om sistnevnte aktivitet blant de empiriske elevene.

Det er flere jenter enn gutter som er aktgrer i oppgaver knyttet til bgker, med 17
mot 7 forekomster. Figur 42 viser tre oppgaver pa side 32 i Matemagisk 6A. Den fgrste
oppgaven, 126, handler om Vilde og Olivia som er i bokhandelen og kjgper skrivebok og
pocketbok. Oppgave 127 handler om Joakim, Jonathan og Lars, som er pa fotballkamp.
Den siste oppgaven, 128, handler om Aurora, som planlegger a lese 20 sider i boka si hver
lgrdag. | ssammenheng, uttrykker disse oppgavene et patakelig kignnsrollemgnster, der
jenter framstar som flittige lesere, og gutter framstar som rastlgse og avhengige av mer
actionfylt underholdning. Matemagisk 6, som har 13 oppgaver som omhandler lesing og
bpker (og som dermed er det lzereverket med flest forekomster av denne typen

oppgaver), har kun to oppgaver der det er en gutt som leser. Det kan synes som at

126  Skal du bruke addisjon, subtraksjon, multiplikasjon eller divisjon
for & svare pa spersmalet? Du trenger ikke & regne ut svaret.
| bokhandelen kjeper Vilde en skrivebok som koster 29 kr,
og Olivia kjeper en pocketbok for 55 kr.

a) Hva er prisforskjellen pa en pocketbok og en skrivebok?
b) Hvor mye handler jentene for til sammen?
c) En annen dag kjeper Vilde fem skrivebeker.
Hva koster de til sammen?
d) Bokhandelen tilbyr tre pocketbeker for 150 kr.
Hvor mye koster da én bok?

127  Kvikk FK spilte fire kamper som det kom 42, 21, 38 og 29
tilskuere pa. Da barna regnet ut hvor mange som var pa
kampene til sammen, regnet de med overslagsregning, men pa
ulike mater. Joakim kom fram til 110 tilskuere, Jonathan kom til
130 tilskuere, og Lars kom til 150 tilskuere.

a) Hvilket forslag syns du er best?
b) Hvordan tror du Joakim, Jonathan og Lars har tenkt?

128 | dag er det lordag. Aurora planlegger & lese en bok som har
330 sider. Hun vil lese 20 sider hver lordag. De andre dagene
i uka planlegger hun 4 lese 15 sider. Hvor mange dager trenger
Aurora pa a lese ferdig boka?

Figur 42 Jentene leser og guttene spiller fotball, Matemagisk 64, s. 32.
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Matemagisk behandler lesing som en fritidssyssel som bare unntaksvis appellerer til

gutter.

5.3.1.4 Identifikasjonsfigurer

Sirkel 9, Fokus 9 og Abakus 6 har et fast persongalleri. Som vi har sett, er disse figurene
pa samme alder som elevene, og har konsistente interesser, karaktertrekk og familie-
forhold som leseren kan identifisere seg med, og motiveres av. Pa denne maten vil identi-
fikasjonsfigurene ikke bare opptre som faglige rollemodeller, men ogsa som sosiale
rollemodeller. Sirkel 9 har identifikasjonsfigurer, men det er ikke mulig & lese noen
kontinuitet ut av handlingene de utfgrer. Jeg ngyer meg derfor med & omtale identi-
fikasjonsfigurene i Abakus 6 og Faktor 9 i denne gjennomgangen, da disse ser ut til a ha
intensjonelt utviklede personligheter.

| Abakus 6, er det over 20 identifikasjonsfigurer. Noen av disse frekventerer
oppgavetekstene flere ganger enn andre, og viser ogsa mer utviklede «personligheter»
enn de gvrige figurene i galleriet. Det er saerlig tre figurer som skiller seg ut med szerlig
utpregete interesser: Bente, Ida og Annelise. Vi har allerede sett at Annelise er heste-

interessert, i den tidligere omtalte oppgaven om ridetrening (Figur 21). Ogsa i de @gvrige

oppgavene som omhandler hest, er Annelise A
aktgr. Ida er glad i dataspill (se Figur 22), og 7\m o /\)
St

opptrer nesten utelukkende i forbindelse med

oppgaver som omhandler spilling — og det er alltid

P N

Ida som vinner (med god margin) nar hun spiller /@ q . fv *f})\
e W

mot gutter (f.eks. oppgave 152 i Abakus 6A, s.81). Acagscnanganc o0 S &,
Til slutt er det Bente, som er veldig glad i fotball
Figur 43 Bente er glad i fotball, Abakus

6B, s. 48.
oppgaver, og er ofte illustrert med fotball. Bente

(Figur 43): Hun er aktgr i sveert mange fotball-

er for gvrig sveert godt representert i det fleste oppgaver som handler om fysisk aktivitet.
Bade Bente og Ida ser ut til @ ha hobbyer og interesser som tradisjonelt forbindes med
gutter.

Faktor 9 har fa identifikasjonsfigurer, og dette ser ut til a gjgre det enklere 3
konstruere konsistente, unike personligheter. Vi har allerede sett at Faktor 9 gar langt i a

antyde at laereverkets seks figurer, Herman, Sara, Lotte, Martin, Simen og Hanna,
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kommer fra familier med ulik tilgang pa monetaere ressurser (jamfgr tidligere omtale i
5.2.3). Alle de seks identifikasjonsfigurene har saeregenheter, imidlertid kan det se ut til
at det kun er de hvite figurene som har uttalte interesser og hobbyer: Herman er
interessert i sport og fiske, Martin er interessert i friluftsliv, Lotte driver med bueskyting
og sang, Hanna driver med fotografering og er glad i shopping, og Simens hobby er a
mekke pa mopeden sin. Sara er den eneste som ikke er framstilt med noen markerte
interesser — hun framstar som om hudfargen er hennes eneste sarpreg. De hvite
modellelevene har forskjellige hobbyer, og representerer dermed forskjellige identiteter
innenfor gruppen hvite, majoritetskulturelle barn. Sara representerer, i kraft av sine
merke fenotyper, den preglgse og ensartete gruppen fargete, flerkulturelle barn. Pa
denne maten tilkjennegis en ‘oss’/‘de andre’-diskurs, der de majoritetsetniske blir
forstatt som individer, mens de minoritetsetniske blir forstatt som et kompakt kollektiv

av annerledeshet (Eide, 2006).

5.3.2 Yrker

Totalt 43 unike yrkestitler kommer fram i det samlede korpuset. | bgkene pa 6 trinn
opptrer 23 yrker, og pa 9. trinn opptrer 35 yrker. Bonde (9), leerer (7), politi (5) og gartner
(4) er de yrkene med flest forekomster. Jordbruk er et omrade som egner seg godt til
konkretisering av arealutregning, geometri og en rekke andre regneoperasjoner.
Forekomstene av leerer som yrke, er neermest selvforklarende — svaert mange oppgaver
har tatt utgangspunkt i matematikkundervisningen som kontekst. Politiet opptrer i
oppgaver som handler om trafikkforseelser, bil- og bankran. De aller fleste yrkene opptrer

altsa i oppgaver der selve yrkesutgvelsen fungerer som kontekst for matematikken.
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YRKE KVINNE MANN TOTALT
Leerer 5 5 10
Baker 3 3 6
Bonde 3 2 5
Forsker 2 6 7
Servitgr 2 1 3
Detektiv 1 2 3
Kokk 1 4 5
Murer 1 2 3
Politi 1 4 5
Slakter 1 0 1
Sykepleier 1 1 2
Vaktmester 1 1 2
Mekaniker 1 0 1
Fisker 0 4 4
Gartner 0 2 2
Guide 0 1 1
Redaktgr 0 1 1
Snekker 0 4 4
Trener 0 2 2
Feier 0 1 1
TOTALT 23 46 69

Tabell 6 Yrkesforekomster fordelt pa kvinnelig eller mannlig aktor

| det samlede korpuset er 69 av yrkesforekomstene (illustrasjoner og oppgaver

medregnet) knyttet til en aktgr. 46 av disse er menn. Som det framkommer av Tabell 6,

har menn hgyere representasjon enn kvinner i mange yrkesgrupper. Forsker, politi, kokk,

fisker og snekker er de yrkene med stgrst diskrepans mellom kjgnnene. Disse yrkene er,

med unntak av kokk, ogsa forbundet med & vaere mannsdominerte. Laereryrket, som er

kvinnedominert, har derimot lik representasjon. Vi kan ogsa se at leereverkenes eneste

forekomster av mekaniker (Sirkel 9B, s. 33) og slakter (Faktor 9, s. 141) har en kvinnelig

aktgr. Likevel er det pafallende at dobbelt sa mange menn knyttes til yrker enn kvinner.
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o O o

® 3
13

fSaﬁs
og kombinatorikk

Sannsynlighetsregning handler om & kunne forutse hendelser
og ta ngdvendige hensyn for & unnga uhell og katastrofer.
Bgrsmekling, geologi, veervarsling og medisin er eksempler pa
fag der det er nyttig og viktig 4 kunne beregne sannsynlighet.

Figur 44 Utsnitt fra kapitteloppslaget "Sannsynlighet og kombinatorikk", Maximum 9, 5. 248.

| forbindelse med yrker og utdannelsesniva, vil jeg trekke frem kapitteloppslaget
«Sannsynlighet og kombinatorikk» i Maximum 9 (s. 248-249). | verbalteksten forklares
det hva sannsynlighetsregning gar ut pa, og det vises til en rekke eksempler pa
fagomrader der det er nyttig & kunne beregne sannsynlighet; bgrsmekling, geologi,
vaervarsling og medisin. Imidlertid krever samtlige av yrkene som knyttes til disse fag-
omradene, minst fem ar utdanning. Traden tas opp igjen pa side 251, der elevene i
oppgave 5.1 blir bedt om a nevne minst tre yrker der «det er viktig a kunne forutse
hendelser». Dersom elevene lar seg inspirere av kapitteloppslaget, kan det tenkes at de
vil svare aksjemegler, meteorolog og lege. Det er imidlertid forunderlig at laereverket ikke
trekker fram manuelle yrker som tgmmerhogger, fisker eller lastebilsjafgr — alle
eksempler der risikovurdering utgjgr en vesentlig del av yrkesutgvelsen. Dette faktum blir
imidlertid miskjent (jamfgr middelklassens kunnskapshegemoni, i 3.2.2.1). Maximum 9s
tekst om betydningen av sannsynlighetsregning vil muligens ikke lykkes med & motivere
de elevene som ikke planlegger & ta — og kanskje ogsa tar avstand fra — hgyere
utdannelse. Sannsynlighetsregning kan da fremsta som en irrelevant disiplin for disse

elevene.
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5.3.3 Bosettingsmgnster

Jeg har registrert alle stedsnavnene som framkom i oppgaver, eksempler og ill-
ustrasjoner, for med dette a kunne si noe om modellelevens geografiske tilhgrighet.

Det er de aller stgrste byene som forekommer oftest i lzereverkene. Ifglge SSB bor
drgyt atte av ti nordmenn i tettbygde strgk (2018d, s. 3). | mitt analysemateriale
forekommer Oslo 37 ganger, Bergen 18 ganger, Trondheim 13 ganger og Stavanger 5
ganger. Dette er ogsa de kommunene med hgyest innbyggertall i Norge, med litt i
underkant av 1,3 millioner innbyggere til sammen (SSB, 2019b). Imidlertid har alle de
gvrige byene og tettstedene 3 eller faerre forekomster i analysematerialet. Ogsa
landsdelene er skjevt fremstilt: Sgrlandet er representert med 3 byer, Midt-Norge med

5, Vestlandet med 7, Nord-Norge med 8, og @stlandet med 19.

Q 4.20 Her ser du gjennomsnittstemperaturene for hver maned i Karasjok
og Bergen i lopet av ett ar.

2

By Jan { Feb | Mars ’ Apr | Mai N Juni | Juli | Aug l Sept | Okt J Nov [ Des
Karasjok | -17,1| -154| -103| -31| 38| 10,1| 13, 107 53| -1.3| -94|-153
Bergen [ 15 1,6} 33| 59| 105| 135 145 144| 15| 87| 47| 26

a) Vis gjennomsnittstemperaturen for Karasjok og Bergen i samme
linjediagram.

b) | hvilken maned var temperaturforskjellen storst?

) | hvilken maned var temperaturforskjellen minst?

d) Hvor mange prosent hoyere var temperaturen i Bergen
enn i Karasjok i juni?

Figur 45 Temperatursammenlikning mellom Bergen og Karasjok, fra Faktor 9, s. 129.

Ogsa madten byer og tettsteder framkommer pa i laereverkene vil kunne si noe om
modellelevens geografiske tilhgrighet. Figur 45 viser en oppgave fra Faktor 9, s. 129, der
elevene skal sammenlikne temperaturene i Bergen og Karasjok. Dette er den eneste
gangen Karasjok framkommer i det samlede analysematerialet. Imidlertid er denne
forekomsten preget av en viss eksotisering — Karasjok tjener som en kjglig kuriositet,
snarere enn et sted der nordmenn (og empiriske elever) faktisk bor.

| Figur 46 (neste side) ser vi et eksempel fra Radius 64, s. 39. | denne oppgaven
skal elevene regne med negative tall, og regneoperasjonene blir kontekstualisert ved

aktgren Roars biltur til hytta pa Hitra. For & komme til hytta, ma Roar kjgre E6 over
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Dovrefjell. Etter all sannsynlighet bor Roar et sted pa @stlandet. Hitra er stedet hytta hans

befinner seg, og stedet omtales dermed som et turistmal, og ikke som et bosted.

2.53 Roarharhyttepd = TN 1026 m
Hitra. For @ komme til \
hytta kjgrer han E6 over
Dovrefijell. Det hgyeste

punktet han passerer, er
1026 meter over havet.

Det laveste punktet han passerer,
er -264 m i bunnen av Hitratunnelen. Hvor stor er hgydeforskjellen
mellom det hgyeste og det laveste punktet han passerer pa turen?

Figur 46 Roar md reise over Dovrefjell for ad komme til hytta pa Hitra. Radius 64, s. 39.

Tettsteder eller byer som befinner seg et stykke unna urbane knutepunkter, omtales
med en viss distanse. Et eksempel pa det motsatte, kan vi finne i oppgave 108 i Mate-
magisk 6B (Figur 47). | denne oppgaven skal elevene gve pa a lese ut informasjon av
kakediagrammer. Diagrammet de skal lese viser hvor mange konserter pa Telenor arena
elevene pa 10. trinn har veert pa. Diagrammet viser at syv attendedeler av elevene har
vaert der, og over halvparten har vaert der mer enn to ganger. Den skolen som beskrives

i oppgaven, ligger derfor trolig pa @stlandet.

108 Diagrammet viser hvor mange konserter i Telenor Arena
elevene pa 10. trinn har veert pa.

to konserter

en konsert
 tre konserter eller flere
| ingen

a) Hvor stor del av elevene har ikke veaert pa konsert i Telenor Arena?
Skriv svaret bade som brek og som prosent.

b) Hvor stor del av elevene har veert pa tre eller flere konserter? Skriv
svaret som brok.

c) Hvor stor del av elevene har vart pa to eller flere konserter? Skriv
svaret som brok.

d) Hvor mange ganger flere elever har vaert pa to konserter, enn antallet
som har vart pa én konsert?

Figur 47 Hvor mange elever har veert pad konsert i Telenor Arena? Matemagisk 6B, s. 155.
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Det var en pafallende ubalanse i representasjonen av byer og tettsteder i det

samlede analysematerialet. | tillegg var det tendenser til at byer som befinner seg langt

unna det sentrale @stlandet, hovedsakelig ble omtalt i oppgaver som handlet om

temperaturer, lang reisevei (med bil, tog eller fly) eller som turistdestinasjoner. De aller

stgrste byene, og de fleste stedsnavnene pa @stlandet, framkom derimot i oppgaver som

beskrev korte bussrutertabeller, korte reiseveier, konsert- og kulturopplevelser, fritids-

aktiviteter, skoler og arbeidsplasser.

5.3.4 Religion

| leereverkene er det beskjedent med hen-
visninger til religion og hgytider, men de fore-
komstene som er a finne er knyttet til kristen-
dommen. Dette samsvarer med funn fra
tidligere undersgkelser av religigse innslag i
matematikkleereverk (Flottorp & Poorgholam,
2003). De kristelige innslagene jeg har funnet
er knyttet til jul og konfirmasjon.

Det er totalt 16 oppgaver der jule-
hgytiden nevnes eksplisitt, og disse er fordelt
pa de fem laereverkene Matemagisk 6, Multi
6, Radius 6, Nummer 9 og Maximum 9. Ti av
forekomstene er pa 6. trinn, og seks av dem

er pa 9. trinn. Tre oppgaver omhandler kjgp

av julegaver og fire oppgaver nevner juleferie

Geometri

e

PN e

- g

Hvilke geometriske figurer ser dere pa bildet?
Huvilke ulike typer firkanter ser dere pa bildet? -
Hva slags type trekant ser dere pa bildet?

Fortell om noen av egenskapene til firkantene pa bildet.
Hva er spesielt med sirkler i forhold til mangekanter?

Figur 48 Kapitteloppslag 6: Geometri, Radius
64, s. 116.

og julaften som datoer & forholde seg til. Seks oppgaver handler om julepynt; i to

oppgaver skal eleven endog lage pynt til juletreet selv (Multi 6A, s. 109 og Nummer 9, s.

160).

Bade juletre og adventsstaker er & finne i illustrasjonen i kapitteloppslaget pa side

116-117 i Radius 6A (Figur 48). Kapittelet er om geometri, og verbalteksten stiller

spgrsmal om de ulike geometriske figurene som elevene skal finne i bildet. Verbalteksten

nevner ikke juledekorasjonene eksplisitt, noe som forsterker hgytidsdekorasjonenes selv-

felgelighet i illustrasjonen.
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| et lyrisk innslag i Multi 6B kan vi finne brgkoppgaven «Advent», forkledd som et
dikt. Oppgavediktet skildrer adventstiden der jeg-personen venter pa «ribbe og juletre»
(se Figur 49). Det er verdt a merke seg at ribbe er regional tradisjonsmat, med
tyngdepunkt pa @stlandet (Bugge, 2006), noe som kan implisere modelleserens bosted.
De oppgavene, eksemplene og ill-
ustrasjonene som handler om jul og jule- 6.83 Les diktene og lgs oppgavene.

tradisjoner, omtaler dette temaet som en

selvfglgelig del av elevenes hverdag. Pa 1 Advent
samme mate opptrer konfirmasjonsfeiringen Det snar, det sngr
. som aldri far.

som en underforstatt del av modelleserens 3

Og mens jeg venter
hverdag. Det er to leereverkene som omtaler pa ribbe og juletre,
konfirmasjon (Nummer 9, s. 324, oppgave plutseligieg tenker

= ?

3.27 og Maximum 9, s. 267, oppgave 5.39). De o er ] S 5

to oppgavene er plassert i kapitler om sann-

synlighet og kombinatorikk: Oppgaven | Figur 49 Oppgave-diktet "Advent" i Multi 6B, s.
Nummer 9 gar ut pa a hjelpe konfirmanten 63

Inge med bordplasseringen i konfirmasjonsselskapet. | Maximum 9 skal eleven lage et
valgtre som viser hvor mange antrekkskombinasjoner Oda kan velge mellom til kon-
firmasjonsdagen. Alle navn som er knyttet til disse to oppgavene er majoritetskulturelle.
Konfirmasjon er fgrst og fremst et kristelig ritual, og 57,9% av norske 15-aringer kon-
firmerte seg i Den norske kirke i 2017 (SSB, 2018c), mens 18,6% av 15-aringene
konfirmerte seg humanistisk i 2018 (Human-Etisk Forbund, 2018).

Ingen av de atte laereverkene jeg har analysert har innslag fra andre religioner enn
kristendommen, med unntak av én oppgave i Maximum 9 der elevene skal regne ut
alderen pa profeten Muhammed (s. 129, oppgave 3.27). | samme oppgave skal elevene
beregne alderen til «filosof og matematiker Pytagoras» og «faraoen Tutankhamon»
(Figur 7). Profeten Muhammed anerkjennes altsa i kraft av @ vaere en historisk person.
Det finnes ingen andre eksplisitte henvisninger knyttet til islam. Som vi tidligere har sett,
er fraveeret av muslimske kvinner og jenter pafallende. Forekomsten av jentenavn med

muslimsk opphav er sveert lav (lavere enn forekomsten av muslimske guttenavn) i de

fleste lzereverk, og helt fravaerende i noen (jamfgr 5.1.1.1). Heller ikke i illustrasjoner eller
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fotografier kan vi se kvinner eller jenter som bzerer slgr (kapittel 5.1.2). Imidlertid er det

ett unntak i Sirkel 9.

[(En linje er lengde
uten bredde.»
(Euklid, 325-265 f.Kr. )]
[& geometrisk sted?
Hvor kan na det veere’

Du skal |
GEO M ETR I . ulljkesm:er ai;: romfigurer pa

« hvordan vi kan regne ut arealet av overflaten til romfigurer

« navn og egenskaper knyttet til romfigurer og figurer i planet
« & konstruere ved & bruke geometriske steder

* & bruke Pytagoras' setning

« & lage perspektivtegninger

HMMM... FARAOS

GRAVETEP KAN \KKE
VARE EN KUBE ELLER
EN KULE ... PA HELLER

«Bina JauasIsya Wos 18p wo deysuuny 48 mawoag»]

3’3 00G-0LG €9 ‘sedobeid)

Figur 50 Kapitteloppslag 1: Geometri, Sirkel 94, s. 6-7.

Kvinnens klesdrakt i kapitteloppslaget i Figur 50 representerer det naermeste en
kan komme en framstilling av religigse plagg i det samlede analysematerialet. Ill-
ustrasjonen i Sirkel 9A (s. 6-7), og tilhgrende verbaltekst, antyder at det var en heldekket
kvinne som ga den egyptiske arkitekten inspirasjon til den fysiske utformingen av den
fgrste pyramiden. Hensikten bak illustrasjonen er utvilsomt et forsgk pa komikk, men
realiseringen er i beste fall problematisk.

For det fgrste er fremstillingen av den egyptiske kvinnen bade historisk, geografisk
og kulturelt misvisende. Bade hodeslgr og ansiktsdekkende slgr har eksistert i forskjellige
kulturer og religioner uavhengige av hverandre, men bekledningen til kvinnen pa
illustrasjonen gir sterke assosiasjoner til den muslimske nigaben. Den fgrste pyramiden
ble bygget i det tredje dynastiet, ca. 2500 ar f.Kr., og altsa 3100 ar fgr islams opprinnelse.
Plagget i oppslaget viser er derfor en soleklar anakronisme, da det pa ingen mate minner
om det vi vet om kvinners bekledning i tidlig dynastisk tid; nemlig lyse, ledige gevanter og
parykk (Lowery, 2013; Owyong, 2009).

For det andre er oppslaget mer enn beklagelig i et feministisk perspektiv. | den

norske majoritetskulturen synes det a veere en doxa at religigse plagg pa kvinner
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symboliserer sosial kontroll og ufrinet — og paradoksalt nok realiseres nettopp denne
kvinnerollen ved at kvinnen i Figur 50 er satt til & betjene kjgkkenet, mens mannen har
en fremtredende rolle som arkitekt. Den karikerte fremstillingen av kvinnen represent-
erer ikke bare en han mot muslimsk religigs symbolikk, men den er ogsa et uttrykk for en
grell devaluering av alle som velger @ baere en slik kledning: | oppslaget er kvinnen
bokstavelig talt redusert til et objekt: Den geometriske pyramideformen.

Til slutt; denne illustrasjonen er ikke bare skjgdeslgs, det er ogsa forbausende at
en slik illustrasjon har overlevd en redaksjonell prosess. Vitsetegningen er religigst,
feministisk, kulturelt og historisk sjikangs. Oppslaget bidrar til fremmedgjgring av elever
som relaterer til alternative diskurser om bruk av religigse hodeplagg: Jenter med
muslimsk bakgrunn megter i denne teksten et billedgjort eksempel pa et vestlig-sekulaert
og etnosentrisk perspektiv pa hijabier, som verken formidler anerkjennelse eller innbyr

til inkludering i det norske felleskapet.
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6 Diskusjon

| det foregdende kapittelet har jeg analysert matematikkleereverkene ut ifra ulike
teoretiske vinkler. | dette kapittelet har vi omsider kommet til diskusjonen, der jeg skal
forsgke & fremkalle et bilde av modelleseren og modellsamfunnet denne leveri, og drgfte
disse i lys av teorien.

Jeg har valgt 3 dele dette kapitelet i tre deler. | fgrste del vil jeg se pa modell-
eleven, og hvordan denne kan leses ut av laereverkenes kontekstbaserte oppgaver. Jeg vil
derfor oppsummere analysens hovedfunn ved a besvare avhandlingens problemstilling:

Hva kjennetegner modelleseren av norske leereverk i matematikk for sjette og

niende trinn i grunnskolen?

Problemstillingen besvares ved @ sammenfatte de ulike gkonomiske, sosiale og kulturelle
erfaringene som funnene viser at de kontekstbaserte matematikkoppgavene under-
forstar hos leseren. Sammenfatningen av modellelevens kompetanser og egenskaper vil
danne grunnlaget for drgftingen i kapittelets andre del. Her vil jeg nemlig ta et skritt
tilbake, og forsgke & beskrive og diskutere det modellsamfunnet som bygges rundt
modelleleven. Med Pierre Bourdieus sosioanalyse som perspektiv ser jeg pa hvilke
forstaelseshorisonter som anerkjennes og underkjennes i modellsamfunnet. | diskusjons-
kapittelets tredje og siste del vil jeg drgfte matematikklaereverkenes definisjonsmakt. Jeg
vil drgfte konsekvensene av de de valgene som ma treffes i laereboktekstens tilblivelses-
prosess, og til slutt komme med et forslag til hvordan matematikkleereverkene kan

inkludere minoriteter i sitt modellsamfunn.

6.1 Laereverkenes modellelev

Nar jeg na skal sammenfatte modellelevens egenskaper og kompetanser, vender jeg
tilbake til de fire kategoriene som 13 til grunn for analysen av laereverkene, nemlig kjgnn,
klasse, etnisitet og dis/abilitet. Med utgangspunkt i de livserfaringene som de kontekst-
baserte oppgavene underforstar — altsa konstruksjonen av modellelevens encyklopediske
kompetanse (Eco, 1979, s. 7) —vil jeg i det fglgende beskrive modellelevens posisjonering

innenfor den enkelte sosiale gruppe.
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6.1.1 Modellelevens klassetilhgrighet

Modellelevens klassetilhgrighet kan leses ut av det kapitalvolumet og -sammensetningen
som underforstas i de kontekstbaserte matematikkoppgavene. Denne kan vaere av bade
gkonomisk, kulturell og sosial art.

| de matematikkoppgavene som formidlet gkonomiske forhold, var det et hgyt
fokus pa personlig forbruk. En fjerdedel av oppgavene i tekstkorpuset handlet om kjgp
eller salg av varer, og de aller fleste av disse hadde et barn som aktgr. Varene som ble
kjgpt, hadde relativt stive priser, og alt ble hovedsakelig kjgpt nytt. Modelleleven fikk
ukepenger, og disse ble brukt til a kjgpe snacks eller underholdningsartikler. Andre varer
var det ofte foreldrene som betalte. Den relativt hgye andelen med oppgaver knyttet til
forbruk, indikerer at modelleleven har hgy gkonomisk kapital.

Andre oppgavekontekster som impliserer at modelleleven lever i en familie med
romslig gkonomi, er de som handler om ferier eller som sier noe om modellelevens
boforhold. Feriereiser dannet konteksten for en stor del av laereverkenes oppgaver: | det
samlede analysematerialet var det hele 130 oppgaver som handlet om ferier, ogi 101 av
disse var reisen lagt til utlandet. Det er dermed solid belegg for a si at modelleseren er
godt vant med feriereiser, bade internasjonale og interkontinentale. Oppgaver som tar
utgangspunkt i oppussing, indikerer selveierskap, og kan dermed si noe om modell-
elevens boforhold. Oppussing av eget soverom er den vanligste konteksten i denne
oppgavekategorien, hvilket tilsier at modelleleven bor romslig, og i et selveiet hus. De
byene og stedsnavnene som oftest framkom i laereverkene, var fgrst og fremst
konsentrert rundt storbyer og pa det sentrale @stlandet. Dermed er det rimelig & si at
modelleleven bor urbant, og/eller pa @stlandet.

Det oppgavene som tok utgangspunkt i fritidsaktiviteter, kan ogsa si noe om
modellelevens gkonomiske, kulturelle og sosiale kapital. Modelleleven deltar i minst én
organisert fritidsaktivitet. Det kan vi lese ut av det hgye antallet oppgaver som er knyttet
til sportsaktiviteter. Flere av oppgavene handlet om betaling av medlemskontingenter og
kjgp av sportsutstyr, men en god del handlet ogsd om tidsdisponering i elevens hverdag
og frivillig arbeid for idrettsforeningen. Organisert idrett representerer et ladet menings-
felt, som er knyttet til sosialisering inn i middelklasseverdier og -tradisjoner. Fokuset pa
sunnhet, fysisk aktivitet, en strukturert hverdag og dannelse via frivillighet kjennetegner

middelklassens kultiverende oppdragelsesskikker, og indikerer hgy sosial og kulturell
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kapital. Modellelevens tilknytning til idretten vil derfor indikere at denne far en middel-
klasseoppdragelse. Ogsa natur- og friluftsliv og lesing er kontekster som har en solid
tilstedevaerelse i leereverkene. Dette er ogsa eksempler pa fritidssysler som er knyttet til
hgy kulturell kapital.

Av dette kan vi utlede fglgende om modellelevens klassetilhgrighet: Modelleleven
i norske lzereverk i matematikk kommer fra en kjgpesterk familie, har et eget soverom og
far ukepenger. Modelleleven drar pa innen- eller utenlandsreiser i feriene, deltar i minst
én organisert aktivitet pa fritiden og bor urbant. Modellelevens fritidsinteresser imp-
liserer en relativt hgy kulturell og sosial kapital, hvilket betyr at denne far en middelklasse-

oppdragelse. Fglgeriktig tilhgrer modelleleven middelklassen.

6.1.2 Modellelevens kjgnn

Det kan virke meningslgst a tilskrive modelleseren et kjgnn, da denne er en leserinstans
som leseren bade kan identifisere seg med og strekke seg etter under leseakten. Likevel
vil modelleseren kunne besitte tydelig kignnede interesser, egenskaper eller kompe-
tanser. Slik jeg forstar dette, vil modellelevens «kjgnn» kunne leses ut av de kjgnnede
preferansene som den blir tilskrevet i teksten.

| matematikkbgkene var kjgnn det omrddet det var tydeligst 3 lese ut en
intensjonell modellelev, da samtlige laereverk hadde oppgaver som uttrykte en viss grad
av kjgnnet appell. Denne typen oppgaver var enten feminint eller maskulint kodet, og gav
dermed uttrykk for & vaere skrevet for to forskjellige modellesere; en som lot seg motivere
av det feminine domenet, og en som lot seg motivere av det maskuline domenet.

Kignnsappellen kom blant annet til syne ved at enkelte typer kontekster var
knyttet til et konsekvent aktgrkjsnn — fortrinnsvis jenter: Oppgaver som handlet om
kleskj@p, var hovedsakelig forbundet med en jenteaktgr, og samtlige oppgaver knyttet til
handball, dans eller ridning hadde jenter som aktgrer. | andre oppgaver kunne den
kisnnede appellen tilkjennegis gjennom samspillet mellom illustrasjon og verbaltekst: |
enkelte illustrerte forbruksoppgaver kunne varene som skulle appellere til jentene,
visuelt framsta som hyper-feminine, mens varene som skulle appellere til guttene fremsto
ngytrale og dempet maskuline: Mens jenteaktgrenes konsumvarer var parfymer,
smykker, sminke og sjokkrosa harstrikk og harspenner, besto gutteaktgrenes konsum-

varer av fotballplakater, gretelefoner, hgyttalere og leker. Oppgavenes verbaltekster
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stadfestet de kjgnnede preferansene ved a knytte jenteaktgrer til de feminine varene, og
gutteaktgrer til de ngytrale eller maskuline varene. Det ngytrale framsto som maskulint,
mens det feminine framsto som en markert kontrast — eller som et avvik fra normen.

Imidlertid sa det ogsa ut til at en stor del av oppgavene som utgav seg for a vaere
kignnsngytrale, var maskulint kodete. Funnene viser at leereverkene underforsto fotball
som en universell referanseramme, da denne ballsporten utgjorde kontekst for svaert
mange forskjelligartede matematiske operasjoner. Imidlertid representerer fotball et
interesse- og kunnskapsomrade som nok i stgrre grad appellerer til gutter enn til jenter.
At det finnes en kjgnnsdistinksjon mellom ulike sportsgrener, ble bekreftet av
lereverkene selv, idet ingen gutteaktgrer var tilknyttet typiske «jentesporter». Derimot
spilte mange jenter bade fotball og dataspill, hvilket gir uttrykk for at leereverkene
videreformidlet et kjgnnshierarki (dette vil jeg diskutere naermere i 6.2.3). Det at kun 15
av de totalt 69 virkelige personene som opptradte i laereverkene, var kvinner, er nok et
eksempel pa at de ngytrale oppgavene hadde en maskulin appell.

Av dette kan vi utlede at modelleleven jevnt over ser ut til 8 ha maskuline inter-
esser, men opptrer unntaksvis med feminine interesser. Da er disse klart markerte.

Modelleserens kjgnn varierer, men den framstilles oftest med maskuline preferanser.

6.1.3 Modellelevens etnisitet

Som vi tidligere har sett, er det ngdvendig at modelleseren av leereverk har en viss etnisk
tilhgrighet (jfr. 3.3.2). For en norsk elev ville konteksten bare gitt delvis mening om huni
en oppgave hadde blitt bedt om & regne ut hvor mange minutter det er mellom
Luciadagen og La Befana. Likeledes ville en italiensk elev, som vet at La Befana er 6.
januar (dagen heksen Befana kommer og fyller strempene deres med enten kull eller
godteri), hatt utfordringer med a plassere Luciadagen pa kalenderen. En etnisk forankring
er derfor ngdvendig for a sikre at majoriteten av elevene skal kunne dra kjensel pa
leereverkenes referanseramme. Imidlertid vil en slik forankring fordre en reduksjon av det
mangfoldet som det fleretniske Norge representerer.

Norske klasserom gjenspeiler et flerkulturelt mangfold, bade etnisk og fenotypisk.
Samtlige leereverk har, i varierende grad, tatt hensyn til dette etniske mangfoldet i
tekstoverflaten. Minoritetskulturelle elever kan identifisere seg med enkelte aktgr-navn

og illustrasjoner. Likevel gjelder prinsippet om reduksjon ogsa her, ogi flere laereverk har
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det flerkulturelle blitt kraftig homogenisert —i ett leereverk pa niende trinn er det sa godt
som fraveerende. Det er vanskeligst & finne identifikasjon i tekstoverflaten for
minoritetskulturelle jenter, bade i navnetilfang og illustrasjoner (de minoritetskulturelle
jentene diskuteres neermere i 6.2.2). Hovedsakelig viser illustrasjonene lyse fenotyper, og
oppgaveaktgrene har i regelen majoritetskulturelle navn.

Om hensynet til mangfold bare er delvis inkludert i tekstoverflaten, er det
fleretniske helt fraveerende i laereverkenes tekstinnhold. Seaerlig uttrykker de oppgavene
som underforstar elevens kulturelle og sosiale kapital, en etnisk tilhgrighet — forstatt som
norsk. Vi har sett at en stor andel oppgaver handler om «norske kjerneverdier», som ski,
vinteraktiviteter og natur og friluftsliv, og at mange av disse oppgavene var tilknyttet en
minoritetskulturell aktgr. Slik framstar de minoritetskulturelle aktgrene som «vellykket
integrerte» i de norske verdiene, og deres flerkulturelle erfaringer blir tilsidesatt. Et
igynefallende eksempel pa dette er de oppgavene der utenlandsreiser og valutaregning
danner konteksten. Samtlige valuta som omtales i leereverkene, reflekterer typiske
turistmal for etnisk norske. Imidlertid er minoritetskulturelle barns erfaringer med
utenlandsreise sveert ofte i forbindelse med familiebesgk. Regning med for eksempel
polske zloty eller somaliske shilling ville i sa fall ligge neermere mange av disse elevenes
erfaringsomrader.

Det samiske er, med unntak av ett oppslag, ikke viet noen oppmerksomhet i
lereverkene. Dette ene oppslaget representerte imidlertid en andregjgring av det
samiske, der laereverkets identifikasjonsfigurer opptradte som turister. Mine funn viser
ogsa at landets nordligste byer enten omtales som turistdestinasjoner, eller som
eksotiske sammenlikningsgrunnlag for sgrligere byer.

Og til slutt: Lereverkenes religigse innslag var utelukkende knyttet til kristen-
dommen. Kristne hgytider og tradisjoner opptradte bade indirekte i illustrasjoner, og
direkte som oppgavekontekster. De fem laereverkene som hadde disse religigse inn-
slagene, uttrykte dermed en klar religigs avgrensning.

Funnene indikerer fglgelig at modelleseren har en klart definert etnisitet, forstatt

som den majoritetskulturelle, hvite, kristne og norske.
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6.1.4 Modellelevens dis/abilitet

| enkelte tilfeller kan leereverkene forutsette eller underforsta egenskaper ved modell-
elevens kropp. Vi har allerede sett at leereverkene i varierende grad tar hensyn til
mangfoldige fenotyper i illustrasjonene. Imidlertid viser funnene at det ikke er noen
leereverk som intensjonelt har tatt sikte pa a framstille ekstraordinaere kropper. Sa godt
som samtlige av leereverkenes aktgrer, bade de som fremgar av illustrasjoner og
verbaltekst, har «normale» kropper (de tre unntakene skal fa naermere omtale i 6.2.4).
Dette gjelder ogsa de faste identifikasjonsfigurene i Abakus 6, Faktor 9 og Sirkel 9.

Vi har ogsa sett at organisert idrett og andre aktiviteter utgjgr en stor del av
modellelevens hverdag: Til sammen er det 386 oppgaver i det samlede korpuset som er
knyttet til sports- eller friluftsaktiviteter. Disse oppgavene underforstar en aktiv
modelleser. Imidlertid forutsetter mange laereverk at modelleseren har en mobil kropp; i
enkelte oppgaver skal modelleseren veere i stand til & f.eks. mosjonere i noen minutter
for a kunne male pulsen.

Modelleleven er i stand til & utfgre alle matematikkoppgavene, ogsa de som
fordrer fysisk utfoldelse. Det er underforstatt at modelleleven deltar i ulike organiserte
sportsaktiviteter, og kan benytte seg av naturen uten videre tilrettelegging. Modelleleven

har en funksjonsfrisk kropp, og er «normalvektig».

6.1.5 Hva kjennetegner modelleleven?

Svaret pa denne avhandlingens problemstilling er dermed som fglger: Kjennetegnene ved
modelleseren av norske laereverk i matematikk for 6. og 9. trinn i grunnskolen er at denne
er funksjonsfrisk, hvit og norsketnisk. Den encyklopediske kompetansen som modell-
eleven besitter, tilsier at denne som oftest har gutteinteresser, bor pa det sentrale @st-
landet og tilhgrer middelklassen.

Modelleseren er en konstruert leser-i-teksten som aldri vil vaere helt identisk med
den empiriske eleven (Tgnnesson, 2010). Likevel vil det, med bakgrunn i den beskrevne
modelleseren, vaere mulig a foreta antakelser om den faktiske eleven. Modelleleven
beskriver jo nettopp den empiriske eleven som vil kunne identifisere seg mest med
matematikklezereverkene. Da modelleseren er en tekststrategi som brukes for & neerme

seg den empiriske leseren, kan det se ut til at norske matematikklaereverk i grunnskolen
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er skrevet for en hvit, etnisk norsk gutt, som bor i Oslo-omrddet, og som har hgyt

utdannede foreldre.

6.2 Laereverkenes modellsamfunn

Na som vi har fatt et klart bilde av de egenskapene, erfaringene og kompetansene som
utgjgr modelleleven, kan vi begynne a se konturene av det modellsamfunnet som bygges
opp rundt denne leseren-i-teksten. Som nevnt vil lezereverkenes modellsamfunn kunne
leses ut av de egenskapene og kompetansene modelleleven besitter, men ogsa ut av de
premissene som ligger til grunn for de kontekstbaserte oppgavene. Disse premissene er
basert pa antakelser om den empiriske elevens hverdagserfaringer. Men, i av-
grensningens navn, ma det treffes en rekke valg — og fravalg — i tekstens tilblivelses-
prosess. Ifglge Bourdieu er skolen en klassifikasjonsmaskin som bade konstruerer og
konstituerer de legitime eksklusjons- og inklusjonsprosessene som ligger til grunn for
sosial ulikhet (Bourdieu, [1970] 1990). Det som inkluderes eller ekskluderes i skolens
tekster, vil oppleves som en legitim anerkjennelse eller underkjennelse: Matematikk-
lereverkenes modellsamfunn vil bade representere de felles referanserammene som
utgjer Norges kollektive identitet, og samtidig tegne en grense for hva (eller hvem) som
ikke tilhgrer denne identiteten. De sosiogpkonomiske og -kulturelle erfaringene som utgjgr
modellsamfunnet, kan dermed uttrykke en skjult ideologi. Jeg vil benytte denne delen av
kapittelet til 8 drgfte matematikklaereverkenes modellsamfunn, bade i lys av Bourdieus
sosioanalyse, og gjennom det interseksjonelle perspektivet. Jeg vil trekke fram fglgende
aspekter ved modellsamfunnet: middelklasseidealet, etnisk assimilering, kignnshierarkiet

og normalitet.

6.2.1 Middelklasseidealet

At modellsamfunnet fremmer et middelklasseideal, tilkjennegis bade gjennom lzere-
verkenes framstilling av modellelevens gkonomiske og sosiokulturelle erfaringer.

Norge er et samfunn preget av pengegkonomi, og det vil ofte vaere gjennom
konsum at man tilkjennegir sin klassetilhgrighet (Hylland Eriksen, 2010b). Dette faktumet
gjenspeiles i laereverkenes simulering av samfunnet: Konsum- og forbruksoppgavene
utgjorde tross alt den stgrste kategorien i mitt analysemateriale. Tilneermet alt ble kjgpt

nytt, og sveert mye var hgyt priset. Et av de mer overraskende funnene var at fokuset pa
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gjenbruk er fraveerende i samtlige leereverk. De fa oppgavene som handler om brukte
varer, dreier seg i hovedsak om salg og fortjeneste. Heller ingen laereverk formidler
betalingsutfordringer i forbindelse med grunnleggende goder — tvert imot har de opp-
gavene som det spares eller lanes penger i, veert knyttet til overflodsgoder, sasom
datamaskin, iPad, dataspill eller feriereiser. | modellsamfunnet har alle til mer enn
ngdtgrft, noe som ogsa kommer til uttrykk giennom den store andelen internasjonale og
kontinentale ferier som foretas i leereverkene. Og dessuten driver de fleste med bade en
og to organiserte idretter.

Trolig vil ikke barn og ungdommer fra lavinntektsfamilier kunne identifisere seg
med modellsamfunnets overflodskonsum. Vi har sett forskning som viser at barn og unge
som lever med ressursknapphet ofte ekskluderer seg selv fra sosiale settinger, pa
grunnlag av stigmaet knyttet til at de ikke har samme tilgang pa materielle goder som sine
jevnaldrende (Bakken et al., 2016; Sletten, 2010; Sletten et al., 2004). Modellsamfunnets
fokus pa personlig forbruk bade bekrefter at disse elevenes habitus avviker fra «normen»,
samtidig som det legitimerer forbrukersamfunnets verdier og opprettholder stigmaet
knyttet til ressursknapphet (Bourdieu, 1995).

I modellsamfunnet utgjgr ogsa organiserte fritidsaktiviteter og jevnlige ferieturer
en relativt stor del av modellelevens erfaringsverden. Ferie og idrett er sosiale goder som
er en kilde til felles referanser og samhold for de som er inkludert — og en kilde til uten-
forskap og isolasjon for de som er ekskludert. Modellsamfunnets fokus pa idrett, natur-
aktiviteter og feriereiser uttrykker ogsa at leereverkene fremmer en middelklasse-
oppdragelse. Reiser til utlandet bevirker kulturell kapital, engasjementet i idrettsorgan-
isasjoner bevirker sosial kapital og inkorporert kulturell kapital, og naturopplevelser
bevirker sosialisering inn i middelklassetradisjoner. Dette er alle eksempler pa den
intense kultiveringen som preger middelklassens oppdragelseslogikk — en oppdragelse
som ogsa leereverkenes modellsamfunn underforstar hos leseren.

Barn og unge fra lavinntektsfamilier ekskluderes fra norske leereverk i matematikk
ved at deres erfaringsverden og virkelighetsforstaelse underkjennes. Nar det finnes et
system for hva som blir inkludert og hva som blir ekskludert, vil vi ha & gjgre med en
ideologisk diskurs (Turmo, 1999). Fglgeriktig vil det middelklasseidealet som preger
modellsamfunnet, vaere et uttrykk for en underliggende ideologi. Matematikkoppgavene

henter sine kontekster fra en referanseramme som underforstas a veere universell, men
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utelukker samtidig en rekke alternative referanserammer. Nar sa matematikkleere-
verkene behandler middelklassetradisjonene og -verdiene som opplagte, vil de, ifglge
Pierre Bourdieu, utgve symbolsk vold mot de som faller utenfor (Bourdieu & Passeron,
[1970] 1990). Bourdieu definerer symbolsk vold som makten til a8 fa én bestemt
virkelighetsforstaelse — her forstatt som middelklassens — til 3 fremsta som objektiv og
sann, og samtidig ha makt til & underkjenne alternative livsanskuelser. Imidlertid vil
eksklusjonen av lavinntektsbarnas perspektiv i modellsamfunnet framstd som en
miskjennelse av deres eksistensvilkar.

Altsa gjenspeiler modellsamfunnet et middelklasseideal, bade hva gjelder materi-
elle og symbolske verdier. Matematikkoppgavenes kontekster er ment a virke motiv-
erende gjennom gjenkjennelse. Imidlertid kan det tenkes at det vil vaere sart for en elev
som kommer fra en lavinntektshusholdning a stadig bli minnet om sin annerledeshet i
disse kontekstene. | sa fall vil disse kontekstene synes fremmedgjgrende og demot-
iverende, da de gjenspeiler en erfaringsverden som denne eleven bare har betraktet fra

utsiden.

6.2.2 Etnisk assimilasjon

Jeg skal na drgfte hvorvidt lzereverkenes modellsamfunn gjenspeiler det etniske mang-
foldet som preger det norske samfunnet. Vi har alt sett at leereverkene i varierende grad
inkluderer et fenotypisk mangfold i illustrasjonene. Likeledes forestiller mange av leere-
verkenes navnetilfang et flerkulturelt opphav. Denne overflatiske representasjonen av
minoritetskulturer var imidlertid preget av homogenisering: | enkelte laereverk besto den
flerkulturelle representasjonen kun av noen fa minoritetskulturelle aktgrer. Disse fa
identifikasjonsfigurene framsto derfor som representanter for alle minoritetskulturer. Til
sammenlikning var det svaert mange majoritetskulturelle aktgrer i de samme laere-
verkene, noe som ogsa gjorde at de framsto som en heterogen og forskjelligartet gruppe.
| det fglgende vil jeg ogsa diskutere hvordan forholdet mellom det majoritets- og
minoritetsetniske kom til uttrykk i tekstens innhold.

Den verdensanskuelsen som modellsamfunnet uttrykker, er situert i den etnisk
norske erfaringen. Dette ser vi ved betoningen av «det erkenorske», forstatt som «fgdt

med ski pa beina» og neerhet til naturen. Vi kan ogsa se det ved representasjonen og
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omtalen av steder utenfor Norge: Disse gjenspeiler, og behandles som, turistdesti-
nasjoner for etnisk norske nordmenn. Forekomstene av religigse innslag i matematikk-
verkene var knyttet til kristendommen, og de kristelige tradisjonene og hgytidene ble
behandlet som en naturlig del av modelleserens erfaringsomrade. Ingen andre religioner
ble nevnt, og det var heller ingen av de illustrerte personene som bar religigse symboler
eller plagg.

Jeg vil derfor vende tilbake til det middelklasseidealet som modellsamfunnet for-
fekter. Om vi tenker oss at matematikklaereverkene formidler et nasjonalt felleskap med
en kollektiv identitet, vil nettopp et slikt middelklasseideal kunne veere ment a bevirke
likhet i befolkningen. Ifglge May-Len Skilbrei (2018) holdes innvandrere opp mot
naermest umulige standarder, ettersom integreringens vellykkethet males etter hvorvidt
de har oppnadd et middelklasseideal — bade hva gjelder utdanningsniva og kontakt med
arbeidslivet. | matematikkleereverkenes modellsamfunn synes imidlertid denne
integreringen @ naerme seg assimilasjon: | laereverkene var alternative kulturelle
erfaringer fravaerende. | stedet opptrer de minoritetskulturelle aktgrene i «erke-norske»
settinger; de star pa ski, plukker sopp, drar pa shopping-tur til Paris og selger lodd i
handballklubbens kakelotteri. Wasim, Hava, Yi og Mohammed hadde alle «norske»
interesser, og «norske» erfaringer. Ingen av disse besgkte sine familier i opphavslandet,
gikk pa koranskole, feiret eid eller kinesisk varfestival. Heller ikke den samiske etnisiteten
inkluderes; denne er sagar mindre synlig i modellsamfunnet enn noen av de andre
minoritetsetnisitetene er. Den samiske befolkningen representerer dermed en usynlig
minoritet: Da samene er fenotypisk like majoritetsbefolkningen kan dette vaere en
medvirkende darsak til at det samiske er ekskludert i laereverkenes tekstoverflate.
Imidlertid er det samiske, ogsa i likhet med de andre minoritetsetnisitetene, ekskludert
fra tekstens innhold. Dette er problematisk, da den samiske skolen fglger ordinzer
leereplan i matematikk — og stort sett benytter norske laerebgker. Forskning viser at det
samiske konsekvent ekskluderes i skolen, og barn med samisk bakgrunn fgler at det
samiske er mindreverdig (Lidén & Midtbgen, 2016). Fravaeret av det samiske st@tter opp
om forskningen som viser at samene er en minoritet som er lavt prioritert, da de oppleves
som lite relevante i forhold til andre mer synlige minoriteter (Midtbgen, Orupabo &

Rething, 2014).
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Ifelge Bourdieu vil den habitus de minoritetsetniske har tillagt seg gjennom
primaersosialiseringen i familien, vaere i utakt med den habitus de mgter i skolens sek-
undaersosialisering (Bourdieu & Wacquant, 1993). Deres seeregne kulturelle vaner og
skikker er ekskludert fra laereverkenes modellsamfunn — og underkjennes som en legitim
virkelighetsforstaelse (Bourdieu & Passeron, [1970] 1990). Det foregar en hierarkisering
av etnisiteter, der de ulike erfaringsbakgrunnene tillegges ulik status og verdi (Lidén,
2001, s. 79). Pa toppen av dette hierarkiet er den etnisk norske middelklassen, og denne
har makt til 3 gjgre sin forstaelse av virkeligheten gjeldende for alle andre (Bourdieu &
Passeron, [1970] 1990).

De minoritetskulturelle jentene er mindre synlige i leereverkenes modellsamfunn
enn det de minoritetskulturelle guttene er. Dette gjelder bade i tekstenes overflate og
innhold. Imidlertid er dette et verdiladd fravalg, ettersom lzeremidlene velger a
ekskludere jenter eller kvinner med hijab®°. Her tegner lzeremidlene opp en grense for
hvem som inkluderes i det norske fellesskapet. Religizgse hodeplagg er en viktig
identifikasjonsmarkgr for unge, muslimske kvinner i Norge, og er en naturlig del av
hverdagen for samtlige elever —ikke bare for de elevene som bruker dette. Laeremidlenes
eksklusjon av kvinnelig muslimsk representasjon er en symbolsk grensedragning som
fortier de delene av elevenes virkelighet som ikke passer inn i den sekulaere
majoritetskulturens verdisett. Ogsa her tilkjennegis en etnisk hierarkisering, der
alternative livsanskuelser underordnes majoritetens overlegne verdier (Solheim, 2002, s.
114). Denne symbolske ekskluderingen nadde sitt klimaks i det lsereverket som, pa
ydmykende vis, sammenliknet en nigab-kledd kvinne med en geometrisk figur. Heldigvis
er ikke denne aktive eksklusjonen representativ for det samlede analysematerialet.

All den tid kristendommen er inkludert i fem laereverk, er det trolig ikke
ambisjonen om en religionsngytral matematikklaerebok som tjener som motiv for ute-
lukkelsen av det muslimske. Riktignok er elevers bruk av religigse hodeplagg (szerlig pa
barnetrinnet) kontroversiell, og gjenstand for internasjonal debatt. Det er godt mulig at
denne kontroversen er en medvirkende arsak til at muslimske jenter er ekskludert fra

lereverkenes modellsamfunn. Det er ikke utenkelig at enillustrert hijab ville fatt negative

3% Ogsd innen f.eks. sikhismen og jgdedommen finnes det religigse hodeplagg. | denne fremstillingen velger
jeg likevel a fokusere pa muslimske hodeplagg. Da islam er det stgrste ikke-kristne trossamfunnet i Norge,
er det naturlig nok hijabier som har hgyest representasjon i skolen.
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reaksjoner, selv om hodeplagget hadde prydet hodet til en voksen kvinne. Likevel er det
totale fravaeret av kvinnelig muslimsk representasjon patakelig — og ikke minst beklagelig.
Som en oppsummering av modellsamfunnets assimilerte etnisitet, vil jeg la

Thomas Hylland Eriksen fa komme til orde:

| mange situasjoner, og ikke minst i komplekse samfunn der sosiale identiteter, deres
grenser, substansielle innhold og krav er uklare og under forhandling, viser det seg ofte at
den knappeste ressursen ikke oppleves 3@ veere gkonomi eller politikk, slik de vanligvis

defineres, men selvrespekt og anerkjennelse fra andre (Hylland Eriksen, 20103, s. 62).

Om lzereverkene hadde tillatt seg & inkludere muslimske kvinner i illustrasjonene, ville
denne anerkjennelsen kunne bidra til at muslimske elever — jenter som gutter — far gkt
selvrespekt. Som Hylland Eriksen papeker, er anerkjennelse en knapp ressurs. Det a bli
inkludert pa lik linje med majoritetsetniske elever i et matematikkleereverk — altsa i et
tekstunivers der det er ens tilhgrighet snarere enn ens fremmedhet som er temaet for

inklusjonen — ma veaere den ypperste form for anerkjennelse.

6.2.3 Kjgnnshierarkiet

Ved fgrste gyekast er matematikklzereverkenes modellsamfunn preget av kjgnnslike-
stilling. Den overflatiske, helhetlige representasjonen av jenter og gutter er jevnt fordelt
mellom kjgnnene, bade i illustrasjoner, i oppgavenes aktgrkjgnn og i laereverkenes faste
persongallerier. Dette var ikke et overraskende funn, all den tid modellsamfunnet gjen-
speiler det norske samfunnet og norske (kjgnns)likestillingsverdier.

Imidlertid viste den interseksjonelle analysen av leereverkene at det likevel fore-
ligger en ubalanse mellom kjgnnene — selv pa den umiddelbare tekstoverflaten. Hvis vi
krysser aksen jenter med aksen etnisiteter, kommer et ganske annet bilde av modellsam-
funnet fram: Minoritetskulturelle jentenavn er underrepresentert i bade tilfang og antall
forekomster, endog helt fravaerende i to av leereverkene. Hvis vi sa krysser med aksen
religion, ser vi at modellsamfunnet ikke pa noen mate forsgker a narme seg de
muslimske jentene (som diskutert ovenfor). Hvis dette er et bevisst grep for 3 utrykke et
religionsngytralt modellsamfunn, er i sa fall denne «ngytraliteten» oppnadd ved aktiv
miskjennelse av minoritetsetniske jenter. All den tid hijab er den tydeligste ytre identitets-
markgren for muslimer, kan det tenkes at illustrerte hijaber i leereverkene kunne hatt

affektiv verdi ogsa for de muslimske guttene.
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Hva gjelder den overflatiske representasjonen av voksne kvinner og menn, er det
en betydelig ubalanse mellom kjgnnene. Av de ulike forekomstene av yrkesutgvere var
det dobbelt sd mange menn som kvinner, og menn var langt oftere a finne i illustrasjoner.
Mest pafallende var det at i hele datamaterialet var det kun 15 ikke-fiktive kvinner som
ble referert til — mot 54 menn. Mens mennene som opptradte i lsereverkene
representerte sa godt som alle samfunnsomrader, fra bade vitenskap, idrett, kunst,
underholdning, finans og politikk (historiske som nalevende), representerte kvinnene kun
idrett og underholdning. Laereverkenes modellsamfunn representerer dermed en
kjgnnskulturell asymmetri, bade hva gjelder representasjonen og fordeling i de ulike
samfunnsomradene. Kun 7 av de refererte personene hadde matematikkfaglig relevans i
oppgaveteksten (alle disse var matematikere). De resterende personlighetene opptradte
kun som vilkarlige kontekster for matematikken, og var fglgeriktig vilkdrlig utvalgt. Det er
derfor ingen matematikkfaglig grunn til at George Clooney eller Tutankhamon skal
utgjgre oppgavekonteksten framfor f.eks. Halle Berry eller Kleopatra. Referanser til
virkelige personer er bade uttrykk for hva laeeremidlene anser for a veere legitim kunnskap,
samtidig som det legitimerer kunnskap. Slik det kommer til uttrykk, ekskluderer lzere-
verkene kvinnelige «forbilder» til fordel for mannlige, og legitimerer saledes den
maskuline dominansen (Bourdieu, 2000) ved @ miskjenne bade historiske og nalevende
kvinnelige personligheter.

Den maskuline dominansen kommer ogsa fram i laereverkenes tekstinnhold. Vi
har sett at modelleleven oftest har maskuline interesser, og unntaksvis (hyper)feminine
interesser. Det kan se ut som at laereverkenes tilneerming til kjgnn er at jenter lar seg
motivere av bade det feminine og det maskuline, mens gutter kun lar seg motivere av det
maskuline. Pa denne maten formidler modellsamfunnet «mannlighet som norm»
(Knudsen, 2007). Et eksempel pa dette er hvordan fotball, bade som aktivitet og under-
holdning, ble underforstatt som felles referanseramme, og tjente som kontekst for en
rekke matematiske operasjoner. Profesjonell fotball er en av de mest mannsdominerte
idrettene, og sporten er fglgelig et maskulint kodet omrade. Lzereverkenes fotball-
oppgaver er riktignok knyttet til jenteaktgrer, men er ikke forsgkt gjort mer «jente-

vennlig» av den grunn: Det er mannlige fotballforbilder og fotballag som det refereres til,
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og profesjonell kvinnefotball er fraveerende??. | lereverkenes modellsamfunn er det
derfor «gutte-interessen» fotball som er universell, og fotball som kontekst forventes a
vekke motivasjon ogsa for bade gutter og jenter. Dette sees ogsa i de oppgavene som er
knyttet til dataspill. Her er det jevn balanse mellom aktgrkjgnnene, men spillene er stadig
maskulint kodete. Modellsamfunnet anerkjenner altsa at jenter spiller, men miskjenner
at det ogsa finnes spill som appellerer til jenter. Jentene inviteres inn pa maskulint kodete
omrader, men for at konteksten fortsatt skal appellere til gutter blir den ikke ytterligere
tilpasset jentenes interesser. Dette er et uttrykk for kjignnsnaytralitetens paradoks, da det
maskuline ikke bare er et utrykk for det universelle, men ogsa settes over det feminine i
et kjgnnshierarki (jfr. Solheim, 2002).

Modellsamfunnets kjgnnshierarki tilkjennegis ogsa i oppgaver som uttrykker en
tydelig kjgnnsdikotomisk appell. Funnene viser at de oppgavene som kulturelt forstas
som feminint kodete, ikke er knyttet til gutteaktgrer. Mens jentene deltar i alle slags
aktiviteter — de er like godt representert i oppgaver om dataspill og bil, og hgyt rep-
resentert i oppgaver om fotball og ski — er guttene kun a se i aktiviteter som kan forstas
som maskuline eller ngytrale. Det at laereverkene aktivt benytter seg av kjgnnet appell i
enkelte oppgaver, kan knyttes til teorien om det performative kjgnn (Butler, 1990): Et
individs sosiale kjgnn skapes gjennom handlinger som mer eller mindre tilsvarer de
eksisterende kjgnnsnormene. Modellsamfunnet kan sies a speile slike kjgnnsnormer.

Imidlertid kan det synes som at det fgrst og fremst er guttene som begrenses av
den rigide kjgnnsdikotomien som tilkjennegis i modellsamfunnet. Dette kan forklares
med hvordan den maskuline dominansen, som ligger til grunn for kignnshierarkiet, legger
band pa hvordan gutter gjgr kjgnn: Gutter befinner seg pa toppen av hierarkiet, og kan
dermed ikke bevege seg nedover mot det feminine. Idet modellsamfunnet jo gjenspeiler
likestillingsverdier (riktignok i jentenes favgr), kan jenter bevege seg hvor de vil, men ma
ha de mest feminine omradene (ifglge modellsamfunnet: parfymekjgp, hesteridning og
handball) for seg selv.

Til tross for at modellsamfunnet ser ut til 8 ha et overflatisk skinn av kjgnnslike-
stilling, formidles det rigide kjpnnsnormer pa bakgrunn av et underliggende kjgnnshier-

arki. Det maskuline hegemoniet kommer til uttrykk ved kjgnnsngytralitetens paradoks,

40 Her bgr det presiseres at et matematikklaereverk av 2019 trolig ville hatt inkludert fotballspilleren Ada
Hegerberg, ikke minst som et resultat av de siste arenes gkte fokus pa kvinnelig elitefotball.
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da maskulint kodete domener danner kontekst i sveert stor del av oppgavene. Pa denne
maten framstar det maskuline som kjgnnsngytralt, og typiske «gutte-interesser»
universaliseres. Modellsamfunnet formidler ogsa feminine kontekster, men da disse aldri
knyttes til gutteaktgrer, konstitueres en diskurs om at kjgnnsnormer ikke skal brytes om
du er gutt. Den maskuline dominansen som tilkjennegis i leereverkenes modellsamfunn
bade ekskluderer og miskjenner kvinnelige erfaringer, samtidig som den legger fgringer

for gutters performative kjgnn.

6.2.4 Normalitet

Det siste aspektet ved modellsamfunnet som jeg @nsker & drgfte, er normalitet.
Undersgkelse av dis/abilitet har vaert fravaerende i norske leeremiddelanalyser. Mine funn
viser at laereverkenes modellelev har en funksjonsfrisk, normal kropp. Dette tilkjennegis
bade gjennom underforstattheter om modellelevens fritidssysler, samt gijennom hvordan
enkelte oppgaver forutsetter funksjonsfriskhet for a8 kunne utfgres. Ogsa i den umiddel-
bare tekstoverflaten, i illustrasjoner og fotografier, formidles det en snever kroppsnorm:
Alle personer som er avbildet, voksne som barn, har normale kropper. Det ser endog ut
til at laereverkenes modellsamfunn formidler et kroppsideal.

Dette idealet kommer til utrykk gjennom det hgye fokuset pa sportsaktiviteter,
den hgye forekomsten av idrettsforbilder og fokuset pa natur- og friluftsliv. Som tidligere
diskutert, er dette funn som tyder pa at modelleleven far en middelklasseoppdragelse.
Modellsamfunnet formidler og fremmer et middelklasseideal, og kultiveringen av
kroppen er en sentral del av middelklassens oppdragelseslogikk (Lareau, 2011). | tillegg til
fokuset pa & ha en frisk kropp, er fraveeret av «ekstraordinaere» kropper med pa a
konstituere en norm for hvordan kropper, i modellsamfunnet, skal se ut og fungere.

Imidlertid var det to laereverk, ett pa barnetrinnet og ett pa ungdomstrinnet, som
hadde illustrerte forekomster av kropper som ligger utenfor normen: En oppgave og ett
kapitteloppslag som viste fete personer, og ett kapitteloppslag som viste en disabil
person. Alle tre forekomster bade speilet og bekreftet diskriminerende diskurser — og
med det stadfestet leerebgkene modellsamfunnets kroppsideal. De tre forekomstene
formidlet en diskurs om at de som ikke svarer til samfunnets kroppsnormer hgrer
hjemme pa freakshowscenen — bade figurativt og bokstavelig: Korpusets eneste

illustrerte funksjonsnedsatte kropp var a finne i en sirkusmanesje. De to illustrasjonene
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av tykke personer inviterte til latterliggjgring pa deres bekostning — deres «abnorme»
kropper ble formidlet som selvforskyldte konsekvenser av deres egen lave moral. Dis-
kurser om at tykke personer er karaktersvake fordi de kun spiser usunn mat (og i ett av
tilfellene fratseri), bidrar til & opprettholde et stigma rundt alle personer med litt ekstra
kilo pa kroppen — ikke bare de med uttalte vektproblemer. P4 denne maten blir de med
kropper som pa ulike mater befinner seg utenfor det «ordinaere» ekskludert fra
modellsamfunnet via latterliggjaring.

Ved & formidle et kroppsideal, opprettholder leereverkene en normativ diskurs,
der avvikene enten ekskluderes eller, som i tilfellene ovenfor, framstilles som ugnskede.
Maten de fete personene presenteres pa, tjener heller som skremselspropaganda enn
som et uttrykk for kroppslig mangfold. Likevel er det kanskje fraveeret av representasjon
som er mest pafallende. Ingen elever i illustrasjoner satt i rullestoler, og ingen
illustrasjoner viste noen form for universell utforming (for eksempel rullestolramper).

Med tanke pa leereboktekstens prinsipp om reduksjon, er det dpenbare grunner
til at representasjon av personer med en funksjonsnedsettelse er sa godt som
fraveerende i et leeremiddel i matematikk. Jeg vil likevel argumentere for at norske lzere-
midler har et uutnyttet potensial i & inkludere «ekstraordinaere» kropper inn i normalen.
At en identifikasjonsfigur i matematikkleereverkene kjgrer rullestol, ville ikke bare hatt
betydning som et emosjonelt ankerfeste for empiriske elever i samme situasjon; det ville
ogsa bidratt til & normalisere disabilitet og dermed kunnet bidra til 3 bedre disse
individenes psykososiale miljg i skolen. Representasjon bevirker bevisstgjgring, og
bevisstgjgring bevirker ufarliggjgring. Om lzeremidlenes modellsamfunn formidler et
mangfold av kropper, som avviker fra normalen bade i utseende og fysisk mobilitet,
kunne dette fgrt til positiv sosial dannelse hos samtlige elever. Slik lzereverkenes modell-

samfunn framstar i sin ndvaerende form, er det motsatte tilfelle.

6.3 Inklusjon og eksklusjon i modellsamfunnets fellesskap

| denne avhandlingens innledning sa vi pa hvordan det skolepolitiske prinsippet om
enhets- og fellesskolen er tuftet pa forestillingen om at felles referanserammer vil fgre til
sosial utjevning. Skolen er en institusjon hvis mandat er & konstituere en kollektiv
nasjonalidentitet, og skolens tekster er sentrale i dette arbeidet. Denne kollektive

identiteten reflekterer middelklassens verdier og tradisjoner — noe ogsa funnene fra min
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analyse av grunnskolens matematikklaereverk bekrefter. | det fglgende vil jeg drgfte
hvordan leereverkenes snevre verdensanskuelse ekskluderer minoritetsgrupper, og
hvordan denne eksklusjonen kan ha implikasjoner for elevenes faglige utbytte. Deretter
vil jeg drgfte hvordan matematikklaereverkene kan inkludere flere erfaringsverdener,
bade i tekstenes overflate og innhold.

Skolens tekster er deskriptive fordi de speiler samfunnet, og normative fordi de
konstituerer samfunnet. Laeremidlene er baerere av ideologi, da det i tekstens til-
blivelsesfase har skjedd en systematisk utvelgelsesprosess: Ideologien tilkjennegis ved
inklusjon og eksklusjon (Turmo, 1999). Etter mitt syn star matematikklaereverk i en
seerstilling idet ideologien er mer skjult enn i andre typer tekster. | matematikktekster
tjener nemlig deskripsjonen kun som en bakgrunn for det matematikkfaglige — speilingen
av samfunnet tilkjennegis som kontekster for de matematiske operasjonene. Ved a foreta
antakelser om den empiriske elevens hverdag, defineres en spesifikk erfaringsverden.
Definisjon fordrer avgrensning, og avgrensing innebaerer eksklusjon.

Ved sin institusjonelle autoritet har pedagogiske tekster makt over persepsjons-
kategoriene (Bourdieu, 1995) . Med dette menes at leerebokteksten har en iboende makt
til @ bade anerkjenne og miskjenne kunnskap, verdier og erfaringer. Det er imidlertid
vanskelig @ fa gye pa at den kontekstbaserte matematikkens definisjon av elevenes
erfaringsverden faktisk er tuftet pa ideologi: Erfaringene som underforstas i oppgavekon-
tekstene, er tross alt giennomsnittlige og normale. Majoriteten av norske elever hgrer jo
til middelklassen. Majoriteten er etnisk norsk, har hvite fenotyper og har full fysisk
mobilitet. Fordi den er «normal», framstar majoritetens virkelighetsforstaelse som den
objektivt riktige, mens alternative virkelighetsforstaelser underkjennes ved eksklusjon.
Imidlertid, forestillingene om hva som utgjgr det normale, springer ut av én bestemt
innramming av verden, nemlig middelklassens. Matematikklaereverkene utgver derfor
symbolsk vold ved @ miskjenne at det er middelklassens verdensanskuelse som gjgres
gyldig for alle (Bourdieu & Passeron, [1970] 1990). Slik vil modellsamfunnets gjenspeiling
av det normale fungere som et redskap for & utgve symbolsk vold, da det setter opp
kriterier for hvem som tilhgrer fellesskapet.

Om det er slik at matematikkleereverkene konstituerer et nasjonalt fellesskap
giennom sin konstruksjon av modellsamfunnet, tegnes det opp tydelige grenser for hvem

som hgrer hjemme i dette kollektive oss (Hylland Eriksen, 2010a, s. 27f). | laereverkenes
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modellsamfunn ser vi at denne avgrensningen ekskluderer minoritetsgrupper som alle-
rede er marginaliserte; fattige, samer, innvandrere, muslimer — iseer muslimske jenter —
og andre etniske minoriteter, personer med «ekstraordinaere» kropper og personer med
disabiliteter. Elever fra disse minoritetsgruppene opplever ofte en diskrepans mellom
den habitus de har med seg hjemmefra, og den habitus de mgter i skolen. Da mine funn
entydig viser at det er middelklassens habitus som danner kontekst for matematikken, vil
det si at ogsa leereverk i matematikk er med pa a reprodusere sosiale strukturer. Dette
funnet stgtter opp om kunnskapen vi har om hvordan middelklasseskolen konstrueres:
Den dominerende middelklassen legger opp skolen slik at den kommer deres barn til gode
(Brantlinger, 2003). For elever som derimot tilhgrer de marginaliserte gruppene, kan
matematikkverkenes naerhetsstrategier, hvis intensjon er & vekke motivasjon for mate-
matikken, virke fremmedgjgrende. Istedenfor a kunne identifisere seg med modelleleven
og de situasjonene som danner bakgrunn for matematikken, kan disse elevene heller bli
minnet om sin annerledeshet. Slik vil den kontekstbaserte matematikken virke irrelevant
og demotiverende, noe som ogsa vil kunne ha implikasjoner for elevenes faglige utbytte.
Dermed vil ogsa matematikkfaget, som i utgangspunktet ventes a vaere et verdingytralt
fag, kunne bidra til & reprodusere sosial ulikhet — av den enkle grunn at det er middel-
klassebarna som prioriteres i leerebgkenes faglige tilrettelegging. Ved sin ervervede
habitus vil elevene med middelklassebakgrunn la seg motivere av de oppgave-
kontekstene som er skreddersydd deres erfaringsverden. Den kontekstbaserte
matematikken utgjer en del av laerebokas didaktiske tilrettelegging. Nar disse
kontekstene tar utgangspunkt i en gjennomsnittlig, men avgrenset, verdensanskuelse,
stgtter ikke dette oppunder prinsippet om tilpasset opplaering. Tilpasset opplaering inne-
baerer & gjgre tilpasninger til mangfoldet innenfor fellesskapet, for slik a ivareta
prinsippene om likeverd og inkludering. Alle elever skal inkluderes i dette fellesskapet,
uavhengig av kjgnn, sosial bakgrunn, evner og forutsetninger (Overland, 2015;
Utdanningsdirektoratet, 2006).

Det er dog ngdvendig & poengtere at produksjon av leeremiddeltekster forlanger
avgrensninger. Dersom den pedagogiske teksten skal kunne kommunisere effektivt, ma
forfatterne bade homogenisere og universalisere. Elever er en sammensatt lesergruppe,
og det er derfor tryggest for leerebokforfatterne a rette seg inn mot en gjennomsnittselev

(Skjelbred et al., 2017, s. 11). Erfaringer, kunnskap og verdier ma forenkles for a favne om
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sa mange elever som mulig. Imidlertid har norske leeremidler i matematikk, slik de
framstar i dag, potensial til a8 favne om enda flere elever. Matematikkleereverkene kan
tale et stgrre fokus pa mangfold uten at det gar utover tekstenes kommunikasjonsevne.

Enkelte gruppers eksistensvilkar er det prekaert at det skjer en bevisstgjgring om,
fortrinnsvis lavinntekstbarna, minoritetsjentene og de samiske elevene. Individene som
tilhgrer disse sosiale gruppene, kan vaere godt tjent med & kjenne pa inklusjon i det
simulerte modellsamfunnet som matematikklaereverkene konstruerer. Bevisstgjgring om
dis/abilitet vil ogsa bidra til at laereverkene unngar diskriminerende diskurser. Til tross for
at elever som kjgrer rullestol, utgjgr en relativt liten del av elevgruppen, vil trolig ogsa
majoriteten nyte godt av at denne gruppens erfaringer tas i betraktning i tekstens
tilblivelsesfase. Bade personer i rullestol og personer som baerer religigse hodeplagg, er
det relativt enkelt a inkludere i leereverkenes tekstoverflate. Om illustrasjonene speiler et
stgrre mangfold av kroppsfasonger, fenotyper og etnisk symbolikk, vil dette bidra til a
konstituere en ny, inkluderende normalitet.

Hva gjelder den kontekstbaserte matematikken, laereverkenes tekstinnhold, vil en
bevisstgjgring rundt gkonomisk ulikhet kunne fgre til en mindre ekskluderende forbruks-
diskurs. Dempet bruk av feriereiser og mer bruk av gjenbruk som kontekst, gker ikke bare
oppmerksomheten rundt baerekraft: En heldig bieffekt er at elever som kommer fra
lavinntektsfamilier, ikke vil fgle pa annengjgringen som kan fglge av oppgavekontekster
som utelukkende speiler den gvre middelklassens forbruksvaner.

Ved a ta utgangspunkt i et bredere spekter av etniske erfaringer, vil laereverkene
i stgrre grad kunne speile det faktiske mangfoldet som finnes i samfunnet. Blant annet
kan det samiske fungere som gunstig kontekst for matematiske operasjoner, og her er
det ogsa muligheter for a inkludere etnomatematikk. Ogsa det fleretniske kan inkluderes
og anerkjennes utover det overflatiske. For eksempel kan hijab inkluderes i
kombinatorikk-oppgaver (antrekks-kombinasjoner), koranskole kan inngd som en
fritidssyssel i oppgavene der elevene skal regne med tid og tidsbruk, og oppgaver med
valutaregning kan reflektere andre land enn typiske turistdestinasjoner. Videre kan
leremiddeltekstenes ta hele Norge i bruk: Ved a |gfte erfaringsgrunnlaget fra det sentrale
@stlandet, vil modellsamfunnet framsta mer mangfoldig og variert. For eksempel kan
vinterferier viet til & skjeere torsketunger danne utgangspunkt for en rekke

regneoperasjoner. Ikke minst kan oppgaver knyttet til bruk av sosiale medier, en kontekst
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som har veert helt fraveerende i mitt korpus, veere geografisk ngytrale. En bevisst
fokusforflytning fra det erfaringsgrunnlaget som na utgjer oppgavekontekstene, vil fgre
til at laereverkenes modellsamfunn speiler et langt stgrre kulturelt mangfold.

Og endelig: De kontekstene som er feminint kodete, bgr knyttes til begge
aktgrkjgnn, pa samme mate som de maskuline kontekstene er. Den kjgnnshierar-
kiseringen som tilkjennegis i leereverkene i denne undersgkelsen, stgtter opp under rigide
forventinger til kjgnnsrollene — fortrinnsvis i guttenes disfavgr. Denne hierarkiseringen
oppvurderer dessuten det maskuline, slik at det framstar som det ngytrale og universelle.
Laereverkene er tjent med en bevisstgjgring om kjgnnslikestilling utover den overflatiske
representasjonen.

Da leereverkene i matematikk framstar som formidlere av en kollektiv identitet,
ville de vaere tjent med & utvide grensene for hvem som medregnes i dette fellesskapet.
@kt bevissthet om, og inklusjon av, minoritetserfaringer i konstruksjonen av modell-
eleven og -samfunnet, vil kunne fgre til at flere elever kjenner pa anerkjennelse og
tilhgrighet. Om modelleseren av matematikklaereverkene har et stgrre spekter a spille
pa, bade hva gjelder etniske, pkonomiske, kulturelle og sosiale erfaringer, ville flere elever
kunne identifisere seg med denne. Denne inkluderingen vil i stgrre grad kunne speile det
faktiske mangfoldet i samfunnet, samtidig som det anerkjenner og normaliserer andre
erfaringer og verdier enn de som tilhgrer majoriteten. Slik vil ogsa lzereverkene i hgyere
grad kunne imgtekomme skolens mandat om opplaering i demokratisk forstdelse og
deltakelse. Om laereverkenes modellsamfunn speiler et stgrre mangfold, vil dette vaere
med pa a utvikle elevenes sosiale, etiske og kulturelle kompetanse, og pa denne maten

konstituere det mangfoldige fellesskapet som vi gnsker oss.
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7 Avslutning

Jeg gnsker & runde av denne avhandlingen med en oppsummering av hovedresultatene,
samt gjgre rede for hva som kunne veaert gjort annerledes i denne studien. Deretter vil jeg
si noe om studiens bidrag til leeremiddelforskningen. Til slutt vil jeg komme med forslag

til videre forskning pa kontekstbasert matematikk.

7.1 Oppsummering av oppgavens hovedfunn

| denne underspkelsen har jeg forsgkt @ danne et bilde av hva som kjennetegner
modelleseren av norske lzereverk i matematikk i grunnskolen. Ved en interseksjonell
analyse av de sosiokulturelle og -gkonomiske forholdene som kan leses ut av
lzereverkenes oppgavekontester, fikk jeg fram et bilde av modelleseren og det samfunnet
denne lever i. Ved & ta i bruk analysekategoriene klasse, kjgnn, etnisitet og dis/abilitet,
ble modellelevens egenskaper og kompetanser belyst fra flere sider. Dette inter-
seksjonelle perspektivet dpnet bade for a kunne definere kjennetegn ved modelleleven,
men ogsa for a kunne beskrive aspekter ved det modellsamfunnet som konstrueres rundt
denne. | det fglgende vil jeg oppsummere hovedfunnene fra analysen av lzeremidlenes
modellelev og modellsamfunn.

Mine funn viser at modelleseren av norske matematikkleereverk er hvit, funk-
sjonsfrisk, etnisk norsk og fortrolig med middelklassens tradisjoner. Leeremidlenes tekst-
overflater er dominert av personer med lyse fenotyper. Unntaksvis avbildes personer
med mgrkere fenotyper, men det er stor differens mellom lzereverkene pa dette punktet:
Noen lzereverk har relativt hgy grad av fenotypisk variasjon, mens andre ikke har en
eneste forekomst av mgrke fenotyper. Variasjonen gjelder ogsa representasjonen av
minoritetskulturelle navn. Det viser seg imidlertid at minoritetskulturelle jentenavn er
underrepresentert.

Hva gjelder modellelevens etnisitet, viser mine funn at leeremidlene tar utgangs-
punkt i etnisk norske erfaringer nar de konstruerer en modelleser. De fa innslagene av
religion handlet alle om kristendom. Det ble underforstatt fortrolighet med kristelige
tradisjoner i bade illustrasjoner og i oppgavekontekster. Referanser til islam var helt fra-
verende, et pafallende fravalg all den tid islam er Norges nest stgrste religion.

Eksklusjonen av det muslimske framstar dermed som en symbolsk grensedragning, der
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det settes opp skarpe skiller mellom hvem som er inkludert og hvem som er ekskludert
fra det modellsamfunnet som laeremidlene konstruerer. Dette kommer blant annet til
syne gjennom fravaeret av religisse hodeplagg i illustrasjoner og oppgaver. Underrep-
resentasjonen av minoritetskulturelle jentenavn gir dette fravaeret en kjgnnsdimensjon:
Det er iseer muslimske jenter som er ekskludert fra modellsamfunnet.

Videre ser det ut til at leereverkenes modellsamfunn er preget av etnisk ass-
imilasjon. Det flerkulturelle er kun overflatisk representert — modellelevens fritids-
interesser, ferievaner, konsumvaner og boligforhold bunner i en etnisk norsk erfarings-
verden — uavhengig av oppgaveaktgrens navn og fenotyper. Laereverkenes minoritets-
kulturelle representasjon framstar som platt og innholdslgs, da alle etniske seeregenheter
ekskluderes til fordel for etnisk norsk ensartethet. Fravaeret av det samiske — og annen-
gj@ringen av det samiske i det ene laereverket som hadde inkludert samisk representasjon
—vitner om at leeremiddelprodusentene har et omtrentlig forhold til hvordan det mang-
foldige norske samfunnet bgr gjenspeiles i modellsamfunnet. Til tross for at enkelte lzere-
verk tilsynelatende har hgy flerkulturell representasjon pa overflaten, er det de major-
itetsetniske erfaringene og verdiene som formidles gjennom laeremidlenes tekster.

De dagligdagse situasjonene som kontekstualiserer matematikken tar ikke bare
utgangspunkt i den norske etniske erfaringsverdenen: De reflekterer ogsa middelklassens
vaner, tradisjoner, verdier og oppdragelsesmgnster. Leeremidlene i matematikk har et
heyt fokus pa forbruk, bade i forbindelse med varekonsum, ferievaner og fritidsinter-
esser. Sa godt som ingen varer kjgpes brukt, ferievanene er internasjonale og inter-
kontinentale, det kjgpes sportsutstyr og betales medlemskontingenter til idrettsorgan-
isasjoner. Fokuset pa fysisk aktivitet og naturopplevelser speiler middelklassens oppdrag-
elsesvaner og verdier. Nar disse aktivitetene i tillegg kombineres med forbruk, tydelig-
gjgres det at denne erfaringsverdenen er tett knyttet til gkonomisk kapital. Modelleleven
har altsa tilgang pa middelklasseressurser, og dermed ogsa tilgang pa de sosiokulturelle
ressursene som kjennetegner middelklassen.

Matematikklaereverkene i min studie speiler altsa et snevert middelklasseideal,
der alternative erfaringer og verdensanskuelser kveles ved ekskludering. Modellelevens
interesser er fortrinnsvis maskuline, og modellsamfunnet formidler snevre forventninger

til utgvelsen av kjgnn, iseer for guttene. Videre formidles et snevert kroppsideal, da alle
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kropper som illustreres er funksjonsfriske og «normale». Det er dermed tydelige grenser
for hva og hvem som inkluderes i matematikkleeremidlenes modellsamfunn.

Det er ikke utenkelig at resultatene av denne undersgkelsen ville sett annerledes
ut med et annet analysemateriale. | denne studien har jeg valgt fire laereverk fra 6. trinn,
og fire leereverk fra 9. trinn. Imidlertid tiloyr forlagene leereverk for hvert hovedtrinn.
Laereverkene skrives altsa seksjonsvis, slik at kompetansemalene etter 7. trinn er fordelt
pa de tre laerebgkene fra 5.-7. trinn, og kompetansemalene etter 10. trinn er fordelt pa
bgkene for 8.-10. trinn. Om jeg hadde valgt a se pa lzerebgkene serielt, kunne det vaere
at funnene fra det enkelte laereverk ville blitt mer nyansert. Dette gjelder i saerlig grad
den delen av undersgkelsen som gar pa tekstoverflatisk representasjon: For eksempel er
det mulig at Faktor 8-10s eneste minoritetskulturelle identifikasjonsfigur, Sara, er mye
mer framtredende i lzerebgkene pa 8. eller 10. trinn. Imidlertid ville et tekstkorpus av
denne stgrrelsen veert for omfattende for en masteroppgave.

Hva gjelder tekstinnholdet, tar laereverkene i denne undersgkelsen utgangspunkt i
stort sett de samme kompetansemalene pa hvert arstrinn — dog med en viss faglig
progresjon. Rent praktisk betyr dette at kontekstene for tekstoppgavene ikke differerer
stort fra ar til ar. Trolig ville ikke en seriell undersgkelse fgrt til annet enn nyanseringer i
funnene, verken pa tekstoverflaten eller i tekstinnholdet. Derimot er det tenkelig at
resultatene ville sett annerledes ut med et annet datamateriale, for eksempel med andre
lereverk og andre trinn. Det kunne veert interessant & supplere denne undersgkelsen
med laereverk for fgrste trinn pa videregdende, fortrinnsvis fra yrkesfaglig og praktisk
matematikk, da disse trolig vil forevise et modellsamfunn i tydeligere grad enn det

leereverkene for den teoretiske realfagsmatematikken gjgr.

7.2 Studiens bidrag

Denne studien har bidratt til kunnskapen om hvordan skolens tekster formidler middel-
klassens verdier og tradisjoner. Mine funn viser at ogsa tekstene i matematikk, et fag som
i utgangspunktet regnes for a veere verdingytralt, er baerere av ideologi. Den kontekst-
baserte matematikkens simulering av det virkelige samfunnet kan betraktes som et

konstituerende uttrykk for sosiale normer og skikker (Winther Jgrgensen & Phillips,
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1999). Ved a framstille middelklassens verdier og tradisjoner som en felles referanse-
ramme, legitimeres og universaliseres denne ene partikuleere erfaringsverdenen. De
alternative erfaringene som ekskluderes, blir underkjent.

Det er stor enighet i utdanningsforskningen om at sosial bakgrunn er avgjgrende
for akademisk suksess i den norske skolen (Bakken & Danielsen, 2011; Beck, 2012;
Wiborg, Arnesen, Grggaard, Stgren & Opheim, 2011). Mine funn antyder at ogsa mate-
matikkboka er et ledd i konstruksjonen av middelklasseskolen: Det er nemlig elevens
sosiale bakgrunn som avgjgr i hvilken grad han eller hun kan identifisere seg med mate-
matikkbokas modelleser og modellsamfunn.

Kunnskapen om laerebgker som formidlere av bestemte ideologier bgr inngd i
utdanningsmyndighetenes nye kvalitetskriterier for laeremidler. Som tidligere papekt er
ikke likestilling inkludert i utdanningsdirektoratets veileder for vurdering av leeremidler i
matematikk. Mine funn viser at leeremiddelprodusenter i matematikk har behov for a gke
sin bevissthet om hva som inngar i likestillingsbegrepet. All den tid skolen gnsker at eleven
skal utvikle en etisk, sosial og kulturell kompetanse, samt evne til demokratisk forstaelse
og deltakelse, ville det veert hensiktsmessig @ se neermere pa hvordan skolens egne
tekster stiller seg til disse verdiene. Kanskje kunne leeremidlene, som Dagrun Skjelbred
papekte var tilfelle ved likestillingskravet i den gamle godkjenningsordningen (2019, s.

47), ga foran som gode rollemodeller?

7.3 Forslag til videre studier

Som en utvidelse av denne studien ville det vaere naturlig a8 undersgke matematikklaere-
verkene i bruk. Intervjuer, spgrreundersgkelser og observasjoner vil kunne gi svar pa i
hvilken grad de empiriske elevene identifiserer seg med laereverkenes modellelev.
Pavirker denne identifikasjonen — eller mangelen pa denne — elevenes faglige utbytte?
Hvordan den kontekstbaserte matematikken fungerer som et didaktisk grep i det
mangfoldige klasserommet, bgr fglgelig gjgres til gjenstand for videre undersgkelser.
Slike undersgkelser kunne for eksempel ha veert en utvidelse av Barry Coopers (1998)
studie av arbeiderklasseelevenes mgte med den kontekstbaserte matematikken. Her er
det mulig & utvide med bade det flerkulturelle perspektivet og med kjgnnsperspektivet.
Har minoritetskulturelle elever et bevisst forhold til fleretnisk representasjon i oppgave-

kontekster og tekstoverflate? Pavirker dette deres forhold til faget? Og hvordan
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appellerer ulike oppgavekontekster til ulike kjgnn i praksis — og gir dette seg utslag i
elevenes prestasjoner?

Det vil altsd veere behov for utvidende og omfattende studier for a avdekke
hvordan de kontekstbaserte matematikkoppgavene fungerer som motivasjon, og
hvorvidt de pavirker elevens faglige utbytte. Imidlertid vil en slik kunnskap veere
avgjgrende for hvordan framtidige laeremidler i matematikk konstruerer sin modelleser

og sitt modellsamfunn.
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