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Sammendrag

Vi seret matematikkfag endring,derelevenenai stgrre gradkalgjare sin tenking synlig
for andre Kommunikasjorog deltakelséarderforblitt ensentraldel av matematikkfaget
(Seljeflot & Jensen, 2020)

| kjignnsdebatten i skoldokuseres debfte pa at gttene ikke passer inn i det norske
skolesystemet, mens jenteserimothar det lettereBasert pa litteratur om deltakelse, kjgnn
og matematikkvil vi undersgke dette t &lasserom anno 2024. Dette farer oss til

problemstillingen:

AT Hvilke dynamikker i et matematikklasserom kan veere med pa a forklare hvordan klassens

jenter deltar i arbeidet med matematikkfaget?
B P& hvilken méate navigerer disse jentene seg som matematikkelever i disse dynamikkene?

For & undersgkgroblemstillingendenytter vibegrepeneliskurs §grgensen & Philips, 1999
og posisjoneringWagner &HerbetEisenmann, 2009som teoretisk rammifer studien.
Gjennomobservasjon og fokusgruppeintervjinar vifatt innsikti flere perspektiver somir
en dypere forstaelse av faktosmm pavirker jenters deltakelse og posisjonering i
matematikkundervisningen. Observasjonene gir inngaktingsniljget og samspillet mellom
elevene. Fokusgruppeintervjuene gir jentene en stengrge mulighet til & uttrykke deres

egne opplevelser qoerspektiver

Var analyse viser at ulike faktorer, sdwilken diskurs jentene tar debg trygghetsaspektet
spiller en betydelig rolle for hvordatedeltari arbeid mednatematikkaget I tillegg
avdekker vi hvordan jentene selv oppfatter sin rolle som matematikkblasert palisse
dynamikkeneVi peker mot at flertallet av jentep@sisjonerer seg passivt og usynlig i

matematikkdiskursen hovedsak pa grunn av utrygghet rundt det & delta muntlig aktivt

Resultatene fra var undersgkelse kan bidi bitlysefaktorer som fremmer jenters deltakelse
i matematikkfagetVed a forstd de komplekse dynamikkene swivirker jentersleltakelse
belyser vingdvendigheteav & skapepsykososiale laeringsmiljg, sdmemmer trygghet, for at
jentere, og alle andrelevgrupperskal delta som aktive matematikkelever
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Forord

Denne masteroppgaven markerer avslutningen pa var femarige reise gjennom
leereutdanningen vetUniversitetet i Sgrastlorge. Arbeidet med oppgaven har veert bade
utfordrende og leererikt, og vi er takknemlige for alle som har bidratt til at vi har kommet i

mal.

Farst og fremst gnsker vi a rette en stor takk til var veileder, Trine Mette Foyn. Hennes
veiledning, talmodighet og engasjement har veert uvurderlig giennom hele prosessen. Trines
innsikt og konstruktive tilbakemeldinger har hjulpet oss til & utvikle ogefdre arbeidet vart
kontinuerlig. Uten hennes stgtte ville det veert vanskelig & navigere gjennom de mange fasene

av oppgaven.

Vi vil ogsa takke hverandre. Samarbeidet vart har veert preget av gjensidig stette, respekt og
hardt arbeid. Gjennom diskusjoner, idémyldring og felles innsats har vi utfordret hverandre og
bidratt til & bringe oppgaven i havn. Videre vil vi takke vare medstudenter og familie for deres
oppmuntring og statte. Deres interesse og forstaelse har motivert oss til & holde fokus og sta

pa, selv nar veien til tider har veert lang og krevende.

Til slutt vil vi uttrykke var takknemlighet overfor alle lzerere, elever og andre fagpersoner som
har bidratt med sin tid og kunnskap til var forskning. Deres erfaringer og innsikt har veert

avgjarende for & kunne gjennomfare denne studien.

Med denne oppgaven avslutter vi et kapittel i vare liv og ser frem til & anvende det vi har laert

i vare fremtidige karrierer som leerere.

Merk at denne oppgaven inneholder vedlegg.

Tansberg23.mai
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1 Innledning

1.1Bakgrunn for valg av tema

1.1.1Matematikkfagets plass i samfunnet et sentralt fag for fremtiden

Om fa maneder skal vi ta fatt pa arbeidet med & legge til rette for at vare elever skal utvikle
bade sin kunnskap, kompetanse og sitt forhold til matematikkfaget. Vi vil som kommende
lzerere jobbe for at opplaeringen i skolen skal apne darer for elevermaotarerden og det
fremtiden vil bringeVi skal og gnsker é&ngte elevene med respekt, tillit og sgrge for &
komme med utfordringer som fremmer danning og leerelyst. Matematikk er et sentralt fag i
skolenog i samfunnetog vi som matematikklaerere vil derfspille en sentral rolle i elevers

utdanning.

Matematikk er et fag som far mye oppmerksomhenfamge holdforeldre, politikere,

skoleledere, og ogsa leerere og elefzeeksempel pa fokuset matematikkfagater fra
valgsendingene fgr valget i hgst, da tema var utdanbBielgatten¢ok ofte enraskvending til

a dreie seg om matematikkfaget, og bade laereres kunnskap i faget og elevenes leeringsutbytte
ble diskutert. Om vi tar et overordnet perspektiv pa utdanning er matematikkfaget et fag som
bidrar til & gi en indikator pa utdanningskvaliteten viét land gjennom internasjonale tester

som TIMMS og PISA. Over tid har norske elevers kompetanse i matematikk blitt diskutert,

og fokuset har veert at norske elevenger etter elever i andre land. Détse veert med pa a
opprettholde et sterkt fokus p& matemdtiget fra myndighetenes side

Om vi tar et mer samfunnsmessig perspektiv pa matematikkfaget ma vi se pa hvordan
samfunnet er i stadig endring, noe som pavirker hvilken kompetanse som blir viktig for
fremtidige generasjoner. For at de unge Skdila med sirdeltakelsei samfunnet krever det at
de utvikler et godt forhold til matematikkfag&TEM-kompetanse er avgjgrende for & lgse
mange av samfunnets navaerende og fremtidige utfordrikigeematikk er en sentral del av
STEM-feltet, som star foscience, technology, engineering and reathtics Rekruteringen

til STEM-yrkeri Norgema gkes foat vi skal kunndglgemed iden teknologiske utviklingen
globalt og ogsaadressere problemer innen energi, helse, klima og beerdkekftitteringen

til STEM-yrker er ogsa viktig for gkonomisk vekst og velf@iRealfagsrekruttering, u.a.)
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1.1.2Kjgnnsdebatt i skoledebatteni matematikk som et annerledes fag

| debatten om kjann og skole er det ofte fokus pa gutter som sliter, mens jenter lykkes. Data
fra nasjonale praver, Pigaster og karakterstatistikitiser at gutter presterer darligere enn
jenter igiennom hele utdanningsforlg&tsebga, 2021)Resultatene fra nasjonale prgver

2023 viser i motsetning at gutter presterer bedre enn jenter i regmingoppsgving
(Utdanningsdirektoratet, 2023)isse resultatene gir oss en indikator pa at matematikk er et

annerledes fag hvdggnnsforskjeller kommer til syne

Rapport fra Neeringslivets Hovedorganisasjon viser at bare 1 av 3 kandidater i STEM er
kvinner, og Norge ligger bak andre land for a rekruttere kvinner inn i STad@éne(NHO,

2018) Samfunnsendringene pavirker arbeidslivet, og Norge ma utdanne reflekterende,
utforskende, kritiske og kreative samfunnsborg&unnskapsdepartementet, 201 7Dt
lagesrekrutteringskampanijefor a bidra til gkrekruteringav jentertii STEM-utdanningene i
Norge.Dette kommer ogsa til syne i skolaterjentervelger bort realfag tidligBjerkeng

(2011)viser atienterhar darligere oppfatning av egne ferdigheter og lavere motivasgon,

om deofte presterer likgodtsom gutter i realfagRapporterbasert pd PISA 2013, For t sat t
enveidg - 6 f wiseraRdetdrfdrskjeller mellom kjgn med tanke p&oldninger til

arbeid mednatematikkfage(Nortvedt, 2013)Vi tenker at @t kan veereerdta se pa hva

som skjer arbeidet med matematikkfagdilasserommene der utiea tidlig alder

1.13 Matematikkfaget i skolen i 2024 et fagsomhar endret seg

| dagens leereplan legges det veknmtematikkens rolle i & utvikleesenes kritiske tenking
og kommunikasjonsevneggjennom abstraksjon qgoblemlgsnindKunnskapsdepartementet,
2017b) Kjerneelementene i faget, som ugfking, resonnering og kommungjan, fokuserer
pa a sgrke disse ferdighetene. Kompetansemaldesreplanermppmuntrettil & gjare
elevenesdankemater synliggremme selvstendig aritkog samarbeid. Laererens oppgélie

derfora vurdere og tilrettelegge for elewasrutvikling av disse ferdighetene.

For bareti, eller til og medem, ar siden ville ordene «utforsking» og «kommunikasjon» veert
fremmede i beskrivelsen av matematikkundervisnin@ateflot & Jensen, 2020pa var

undervisningen preget av leerebokfokus, tause elever og individuelt arbeid med skriftlige
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oppgaver. Elevenes rolle var hovedsakelig a absorbere informasjon og lgse oppgaver alene,

uten mye interaksjon eller diskusjored andrgSeljeflot & Jensen, 2020)

| dag har faringene for hvordan matematikkundervisnirg@hveeregjennomgatt en

betydelig transformasjon. Det er na starre fokus pa a bruke hele leereplanverket, ikke bare
kompetansemalene. Tidligere var undervisningen begrenset til & oppna besteri& enal
detderimotfeerre temaer med stgrre vekt pa dybdelafangvert ar Dette apner for flere
muligheter inn i matematikken og tillatBere ulike tilnsermingerElevene kan benyttdike
metoder for & lgse problemer, og de far muligheten til & velifjeehverktgy som egner seg

best for ulike problemer.

Det aller, aller viktigste na er at elever skal snakke mer matempékieker Seljeflot og
Jensen (2020Kommunikasjon har blitt en sentral del av faget, og alle elever skal tilbys
mulighet til & delta i samtaler. Dette er helt ngdvendig for & mestre faget. A forsta
matematiske begreper blir lettere nar man diskuterer dem med andre, og det er derfor
avgjarenle at eleven far muligheten til & kommunisere sine tanker og(f8iekeflot &
Jensen, 2020)

| lys av den nye leereplané&i 20 har det skjeddnmerkbar endring i vurderingspraksis og
elevrollen. Elevees deltakelse i undervisningen har ggtirner et al., 2023) aerere har et
ansvar for & legge til rette for elevmedvirkning og fremme lysten til a laere. Det er viktig at
leerere prioriterer meningsfulle matematiske samtaler i undervisningen, der alle elever
inkluderes og ulike teknikker benyttes for & sikre atladiemulighet til & deltaElevers rolle
harderforendret seg i forbindelse med utviklingen av matematikkfagegasjementet for
faget er avgjgrende for & skape en levende leeringsprosess, hvor elevene ikke bare lzerer
matematikk, men ogsa laerer & kommanrgsog samarbeide om matematiske problemer
(Burner et al., 2023)
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1.2 Problemstillingen

Pa bakgrunn av hva vi vet om kjgnnsforskjeller i matematikkfagetaigmatikkfaget

endring gnsker vi & undersgkeordanjentess deltakelseeri faget. For a fa flere jenter
interessert i matematikk, er det viktig at de opplever faget som givende og at de mestrer det.
Som laerere ma vi legge til rette fidette vi maderforvaere nysgjerrige pa det somegar i

klasserommetVi harutviklet en todelt problemstillingsom kan bidra til & belyse dette:

A1 Hvilke dynamikker i et matematikklasserom kan veere med pé a forklare hvordan klassens

jenter deltar i arbeidet med matematikkfaget?
Dermed sp@r vi 0gsa:
B1 Pa hvilken mate navigerer disse jentene seg som matematikkelever i disse dynamikkene?

| vartodelteproblemstillingvil vi i farste angang fa innsikt i hvilke dynamikkeom kan

veere med pa a forklare jenters deltakesdeid med matematikkfagétar vi vil undersgke
hvordan jentene navigersom matematikkelever i disse dynamikkevieforstar dynamikker
somdefaktora som pavirker individtsatferdog samharlihg innenfor en bestemt kontekst

A navigereforstar vi som hvordaimdividettilpasser seg siasjonen eller konteksten

1.30Oppgavens oppbygning

| denne oppgaven vil vi i kapittel@esenterear litteraturoversiktsomvi anser sonaktuell
teori for var studieLitteraturoversikteromfatter tidligere forskning om sosiokulturell lzering,
lzeringsmilja, deltakelse, kjgnn ogatematikk | neste kapittel gar vi over til vart teoretiske
rammeverkder vi presenteratiskurs og posisjoneringsteori, som er studiens ramme for
analysearbeidet. Deretteit vi presenterstudiens forskningsmetod&apittel 4 samt etiske
betraktninger og forskningens kvalitekapittel 5 har vi gjort klart rede for analyseprosessen
var, der vi presenterer hvordan demsessehar foregattDerettervil vi i kapittel 6
presentereare funni analyse, far vi drafter problemstillingenkapittel 7.Helt til slutt
presenterer vi avslutningen i kapittel 8, hvoprésenterevart svar pdproblemstillingerog

reflekterer oveforskningsprosjektet.
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2 Teorikapittel: Litteraturoversikt

For a studere kjgnn og deltakelse naermere ma vi se pa hva som er gjort av forskning rundt
dettefenomenetidligere. Det gjgres for & kunne bygge videre pa det forskningstelezede

har etablert innen denne tematikk®drt teorikapittel er oppbygd i to kapitler der vi skiller
mellom litteraturoversikt i kapittel 2 og teoretisk rammeverk i kapittel 3. Litteraturoversikten
bestar av tidligere forskning knyttet til det & se pa laering som noe sosialt og leerirggsmiljo
betydning. Videre belyser vi teori odeltakelse oglerettetemaekjgnn iarbeid med
matematikikaget Deretter vil vi i kapittel 3 presentere det teoretiske rammeverket for denne

studien; diskursog posisjoneringsteori.

2.1 Laering som noe sosialt

| vart forskningsprosjekt har vi en sosiokulturell tilnaerming, som vil si at vi ikke utelukkende
ser pa eleven, men vi fokuserer pa individet i samspill med omgivelsene de er en del av
(Lerman, 200Q0)De sosiale aspektene ved matematikkfaget fikk gkt oppmerksomhet pa 2000
tallet, der forskningsfeltet, med Lerman (2000) i spissen med «The social turn», sgrget for en
vending i matematikkdidaktikkem.erman (2000jrekker ogsa frem matematikkfagets
egenarsom vesentlig nar vi forstar individet i kontekstelangjar et poeng av alet &

mestregir status i matematikkfagederintelligens og logikker en kilde til “"det som er sant’
(Lerman, 2000Q)Var studie handler om elevers muligheter til lsering i matematikk. Det betyr

at vi ma undersgke elevenes deltakelse i faget, der vi ser pa elevenes opplevelse av dette
kombinert med konteksten de er en del av. Vi ma altsa se elevers lzering i lys av det det
sosiale og kulturelle. Dette er ogsa i trad med Wenger (1998), som papeker at han ser
kunnskap som et felles fenomen som oppstar gjennom samhandling med omgivelsene og som

et resultat av sosial aktivitet.

Tidligere s& man ofte pa laering som en isolert og individualisert prosess, knyttet til den
enkeltes tankeprosesser. Derimot er fokuset i Lerman og Wengers studier i trad med
Vygotskys (1978) forskning, som har et sosialt syn pa laering, som betgriag finner sted

nar mennesker er i samspill med andifggotsky (1978) er en av de viktigste forskerne innen
denne tilnaermingen til laering. Han argumenterer for at vi mennesker ikke kan leere helt alene,
eller isolert fra sosialt samspill, vi eitsavhengigav sosialt samspill med andre. A ta del i

det sosiale og kulturelle som omgir mennesker i leeringsprosessen oppnar individet utvikling
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av kunnskagVygotsky, 1978)Vi ser derfor pa mening, tenking og resonnement som resultat

av sosial samhandlingVenger, 1998)

Laering skjer nar vi er aktive deltakere i praksisfellesskapene vi er en (&eager, 1998)

Disse praksisfellesskapene er overalt, fra jobben og,dkdiEemmet og vennekretsen var. |

hvert praksisfellesskap er det sin egne mate a gjare ting pa, med egne regler, historier,
symboler og normegfWenger, 1998)Det er i disse felleskapene at vi skaper, endrer og deler
kunnskap med hverandre. Tenk pa klasserommet som et slikt praksisfellesskap, der de samme
menneskene kommer sammen over tid og bygger opp et fellesskap sammen. Gjennom
deltakelse i dette klasseramet vil elevene leere. Solomon (2009) argumenterer for hvordan a
laere matematikk ma ses pa som sosialt arbeid. Dette er ogsa i trdd med Vygotsky (1978) og
Wenger (1998), som papeker at; for at elevene skal fa utbytte av disse praksisfelleskapene ma

de aktit delta gijennom samtaler og engasjement, ikke bare sitte stille og motta informasjon.

2.2 Sosiopolitisk vending

Den sosiale vendingen innen forskningsfeltet i matematikkdidaktikk, som vi viste over, endret
maten vi ser pa laering fra & veere en individuell, kognitiv prosess i hver enkelt elev til & bli et
produkt av de ulike sosiale prosessene eleverdetafLerman, 200Q)Forskningen pa det
sosiale oglets kompleksitet farte til et gkt fokus pa hvordgnamikkene som omgir

individet pavirkertilgangen til leeringViderefaring av den sosiale vendingen fikk navnet den
sosiopolitiske vendingen. Her 14 et ekstra fokus pa makt og identitet og det var en gkende
interesse for a rette fokus pa politikken rumdttematikkundervisningen og spenningsfeltet
dette skapefValero, 2004) Hvordan maktstrukturer i utdanningssystemet har bit ait

noen grupper har blitt utstgtmensandre grupper har fatt fordejer sentralt i Gutierrez

(2013) sitt arbeidHun argumenterte for at en tydeligere forstaelse av makt og politisk
innflytelse pa laering var det som manglet etter den sosiale vendingen rundt artusenskiftet
(Gutierrez, 2013)

For mange kan det faktisk virke ganske fjernt a tenke pa matematikk som noe annet enn et
ngytralt omrade uten maktstrukturer eller andre pavirkninger, men det er viktig a innse at
matematikk og utdanning ikke er politisk ngytrale omrader. Vi vet for eksleagelv om en
vesentlig hensikt med utdanning i Norge er & utjevne sosiale forskjeller, reproduserer nettopp

skolen akkurat diss@gunnskapsdepartementet, 2017@)rskjeller i prestasjon basert pa

Frida Skaug og Malin Alice Lundemo 11 2024VAR



kjgnn, etnisitet og sosial bakgrunn har ofte blitt forklart med forhold utenfor klasserommet,
som spraklige barrierer, statte fra hjemmet og interesse. Undervisningspraksis i skolen har
gjennom mange ar blitt ansett som ngytral. Ved a innta et sosidpphtispektiv pa
matematikkundervisning blir ogsa klasserommet kritisk analysert som et sted der sosiale
forskjeller kan bli reprodusert. Dette er ogsa viktig pa grunn av matematikkfagets rolle i skole
og utdanning. William$2012)papeker at matematikkfaget er en viktig dgrapner for unge
menneskers fremtid, og derfor ma vi revurdere praksiser og strukturer knyttet til

matematikkfaget som har veert akseptert i lang tid.

Gutierrez(2008)argumenterer for at det over mange ar har veert engagpg» fetisj nar

leering i matematikk diskuteres. At man fokuserer pa at elever presterer ulikt, og hvor ulikt det
er. Hun er tydelig pa at vi ma utvide perspektivet nar det gjelder laering frase#arsagkelys

pa elevers resultater til & ogsa omhandle deltakelse, maktstrukturer og i¢Entitrez,

2008) Dette inkluderer & undersgke om alle grupper av elever far et likeverdig tilbud,
uavhengig av kjann, sosial bakgrunn, tro og etnisitet i matikk. Basert pa dette er det

derfor viktig a utfordre den tradisjonelle antagelse om at matematikk er verdingytralt og at
resultater alene kan fortelle om elevers muligheter for laering, for & fa en dypere forstaelse for
hvordan matematikk systematisk har marginalisert visse gruppetidvDerfor er det viktig

a undersgke klasseromspraksiser i matematikk med kritiske gyne, hvor ulik tilgang til

fordelaktige posisjoner knyttet til makt kan veere gjeldgadtierrez, 2013)

2.3 Leeringsmiljg og anerkjennelse i pedagogikkfaget

Far vi retter fokus inn pa klasseromfellesskapets betydning for elevers leering i matematikk,
vil vi papeke hvordan dette synes i pedagogikken. Opplaeringsloven kapittel 9a presiserer at
«alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg som fremmer helssel og laering»
(Oppleeringslova, 1998) pedagogikkfaget er det vesentlig & rette sgkelyset pa dette, og nar
elevene bruker stgrste delen av ungdomstiden sin pa skolen er det nadvendig & utvikle et
psykososialt leeringsmilja i skolen. Leeringsmiljg peker direkte pa det som har betydning for
elevenes laeringMidthassel, 2019)Det er flere sentrale faktorer som spiller inn for a bygge

et psykososialt leeringsmiljg generelt, som blant annet gode relasjoner, anerkjennelse,
inkluderende fellesskap og sosial lzer{giksen & Lyng, 2018)Klassemiljget star dermed

fram som den viktigste faktoren for elevenes sosiale samhandling, og med var forstaelse pa

sosiokulturell leering vil klassen dermed veere den viktigste arenaen for (&nikgen &
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Lyng, 2018) A Izere krever alts at elevene er en del av et psykososialt lseringsmiljg, som
fremmer det Holt€2017)omtaler som de syv psykiske helserettighetene. Skolen og
klasserommet skal legge til rette for (1) a styrke identitet og selvrespekt, (2) opplevelse av
meningsfullhet, (3) fremme mestring, (4) skape tilhgrighet, (5) gi trygghet, (6) deltakelse og
(7) styrle fellesskapet.

A skape et trygt og godt skolemiljz etableres av ulike faktorer, og vi anser begrepet
anerkjennelse som en essensiell og grunnleggende faktor i lseringsmiljget. Axel Honneths
(2008)anerkjennelsesteori sier at «anerkjennelse er det mennesket trenger mest, det som
bygger mennesket selvforhold og legger grunnlaget for individets frie og vellykkede
selvrealisering og sunne psykiske utvikling» (Jordet, 2020, s.89). Dette innehsikledet

trygt selv ogentrygg identitet, men ogsa mgte andre med anerkjentisget, 2020Q)
Anerkjennelse handler derfor om mer enn bare den verbale rosen, og & ha en intensjon om
anerkjennelse er heller ikke nok. Du ma aktivt bekrefte individets eller en gruppes positive
egenskaper bade i ord og handling. Anerkjennelse er alts&d noe sonka@kimtniserer til

andre mennesker, og kan ikke veere noe du gjgr ovenfor andre kun med hensikt av a fa
tilbake. Dersom elever hindres i & vaere med som aktgrer i egen laering, oppleves det Honneth
beskriver som krenkelser. «Krenkelser er handlinger eller geaksom gjar oss syke»

(Jordet, 2020, s.26), som ogsa forstas som smerten ved & bli avvist. Dette skal unngas i

skolen, der det er nulltoleranse for krenkélSeplaeringslova, 1998)

2.4 TRU-rammeverket; laeringsmiljeebetydning for elevers
laering | matematikk

Ogsa innen matematikkdidaktikken er elevenes leeringsmiljg satt pa agehidaen.
Schoenfeld2018) har utviklet rammeverket TRUhe teaching for robust understandjng
Rammeverkeer utviklet for &a innsikt i hvordan tilgang elever har til et leeringsmitjgor
alle elever skal fa tilgang til & utvikle eahustmatematikkorstaelse igjennom
undervisningem matematikkfagetUtgangspunktet er aevene skal bli kunnskapsrike og
ressurssterke tenkere og problemlg¢8ehoenfeld, 2018) starten av arbeidet med dette
rammeverkefokuserteforskernepa a forbede algebraundervisniren, men de sa at
problemene som forekom ogsa var relevante for hvilken som helst type
matematikkundervisningSchoenfeld, 2018Et vesentlig trekk med dettammeverket er

ikke & se pa hva leerere gjar i matematikkundervisningenymeempa elevperspektivet og
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hvordanelevene oppleveat leeringsmiljget®mgivelser legger til rette for det kan utvikles
en dyp matematisk forstaelse. Altsa hvilke muligheter miljget i klasserommet gir elevene
(Schoenfeld, 2018)

TRU-rammeverket er kategorisert i fem dimensjoner; (1) The content, (2) Cognitive Demand,
(3) Equitable access to content, (4) Agency, ownership and identity og (5) Formative
assessmeriSchoenfeld, 2018Yi har valgt aoversettele engelske begrepene til norsk og vil
bruke de norske begrepene gjennom oppgaven var. Da vil dimensjonene bli benyttet med
disse navnene: (1) Innholdet, (2) Kognitive utfordringer, (3) Rettferdig tilgang til innhold, (4)
Agers, eierskap og identitet, og (5) Formativ vurderiBghoenfeld2018)presisereat alle

de fem dimensjonene ma utfares godt i klasserommet, hvis elevene skal komme ut av
klasserommet som kunnskapsrike og fleksible tenkere og problemigleetear

sosiokulturelle og sosiopolitiske forstaelse for lzering i matematikk gnsker vi a belyse to av
dimensjonene, som vi anser som mest relevant for var problemstilinglger & utdype
dimensjon tre og firegRettferdig tilgang til innhole og «Agers, eierskap og identitet vel

vitende om at vi kunne undersgkt de andre dimensjoimamemeverket ogsa.

Dimensjontre «Rettferdig tilgang til innhole fokuserer pdm klasseromsaktivitet inviterer

og stoatter deltakelsen til alle elevene i matemé&aig&t Det innebaerer hvorviddlevenes
tilgang pa matematikk er jevnt fordelt, og om alle har mulighet til a lfi8choenfeld, 2018)

Vi mener at denne dimensjon er relevant for var forskning, ettersom problemstillingen var
fokuserempadeltakelseDersom det er et klasserom hvor kun fatall av elevene star for
mesteparten av deltakelsen vil ikkeholdet i undervisningeveere rettferdigHelt

uavhengig av hvor rikt innholdet er sa ma alle elevene involveres pa en mate som er
meningsfult, for & si at denne dimensjonen er godt representert i undervisuiagne
dimensjonerhandlerdet om hva som blir gjort for a gi alle tilgang tilldéelse(Schoenfeld,
2018)

Dimensjon fire er Agens eierskap og identitet Agens, eller agency, blir av Schoenfeld
(2018)beskrevet som en villighet til & engasjere $@igiensjonen handler om i hvilken grad
elevene far mulighet til &wvalk the walk and talkhe talk>. Det betyr hvordan deres mulighet

til & kunne bidra i samtaler om de ulike matematiske ideene, bygge videre pa andres ideer og
fa andre til & bygge videre pa deres ideer. Dakt#gjares pa en mate som hjelper til med

utvikling, ta eierskap over innholdet bédra til utvikling av positivitet rundt det & veere
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laerende og tenkendeir@ensjonerhandleraltsdom hva slag&ollektive strukturerdet er for
deling av ideer og hvefinva som aksepteres i klasseromi@thoenfeld, 2018)Vi mener
denne dimensjonen ogsa er relevant i vart arbeid, da vi gnsker a se pa hvilke dynamikker i

laeringsmiljget som pavirker jentenes deltakelse.

| tillegg har vi bemerket oss det Schoenfeld (2018) beskriver saruenleggende faktor for

a kunne se naermere pa de fem dimensjonene, nemlig trygghetsfaktoren. Vi har dermed valgt &
beskrive dette som en mulig sjette dimensjon; trygghetsdimensjonen, som er helt i trdd med
hva oppleeringsloven og pedagogisk forskning @mrseringsmiljget. Den mulig sjette
dimensjon blir kun nevnt som en bisetning i begynnelsen av artikkelen til Scho@tfef)

men blir beskrevet som helt grunnleggende for rammeverRad-rammeverket best&om
nevntav fem ulike dimensjoner, men fokénne oppna malet ved bruk av dette rammeverket
papeker Schoenfeld (2018) at @ethelt avgjgrendat elevgruppen faler at de tar del i et trygt
klassemiljg. Schoenfeld (2018) skrivadereat det er helt essensielt a fa elevene til a fale at
dekandele ideaesine i et trygt rom. Dersom gnslar & fa best mulig bytte ut av TRU
rammeverket nytter det ikke & ha et klassemiljg som ikke stgtter utviklingen av eierskap og
identitet. | praksis betyr dette at elever som fgler pa utrygghet og sitter medkugre fordi

de er redde for & delta, ikké ha muligheten til & kunne dra nytte dimensjoneneDet er
altsadikke mulig & drive undervisning som fyller alle fén dimensjonene, hvis elevene tar

del i et klasserom hvor det ikke fgles try§thoenfeld, 2018)

2.5 Deltakelse og kjgnn i matematikk

Var problemstilling stiller sparsmal til hvordan jenter deltar og navigerer i arbeid med
matematikkfaget, og hvilke dynamikker som kan veere med pa a forklare dette.
Forskningsfeltet om matematiske laeringsteorier innen det sosialt orienterte er mangfoldig o
viser til kompleksiteten av feltet. Vi ser oss derfor ngdt til & velge ut noe av det
forskningsfeltet sier om deltakelse og kjgnn i matematikk. Med var forstaelse for
sosiokulturell lzering vil vi derfor belyse teorier vi anser som nyttige til & bes@are v

problemstilling.

2.5.1 Deltakelse i matematikkdiskursen

Deltakelse har veert et sentralt tema innen matematikkdidaktikk de siste 20 arene. A delta i en

sosial praksis, som leering i matematikk er, er sentralt i Boaler og Greeno (2000) sitt arbeid.
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De papeker at deltakelse i matematikklasserommet er szerdeles viktig, med tanke pa leering
matematikk, og at det a leere matematikk utvikles gjennom deltakelse i den sosiale praksisen.
Maten den sosiale praksisen er konstruert pa blir altsa beskrevet som en bane for deltakelse og
matematisk tenkning i matematikkdiskur§@wnaler & Greeno, 2000Pet er mange

definisjoner pa diskurs, noe vi vil utdype naermere i kapitielBen vi vil kort kommentere

at vi forstar diskursom & sosialt akseptert forbindelse mellom spraklig praksis, tanke og

atferd, som identifiserer en person som medlem av en sosial Jppe2014)Vi legger

oss pa en forelgpig definisjon av diskurs, som gjar at vi kan forsta litteraturen som peker pa
diskurs. Vi vil derimot redegjgre ytterligere for begrepet i vart teoretiske rammeverk, i neste

kapittel.

Boaler og Greeno (2000) beskriver tradisjonelle matematikklasserom som memorering av
algoritmer og fokus pa ett rett svar, satt opp mot motsetningen de kaller reformklasserom, der
det er mer fokus pa samarbeid og utforskning. Vesentlig for Boaler og GR&0@) er

hvordan mer utforskende klasserom er med pa a pavirke elevers forhold til matematikkfaget
pa en mer positiv mate, enn i tradisjonelle matematikklasserom. En matematikkdiskurs som
legger opp til rom for deltakelse vil derfor invitere elevenenitematisk leering. Dette er

ogsa noe Solomon (2009) anser som ngkkelen til & statte elevers utvikling i matematikk. Hun
papeker at diskursen avgjar hvilke muligheter elevene i klasserommet har, altsd om diskursen

legger til rette for & veere aktive delta&ergy meningsskapere i matemat{8olomon, 2009)

For & undersgke deltakelse i vart forskningsarbeid vil det veere ngdvendig & se pa
dynamikkene bak deltakelse, med forstaelse for at diskursen i matematikklasserommet er
sammensatt. Ved a utvikle en forstaelse for diskursen som gjar seg gjeldene i
klasserorasettingen i matematikk, kan vi f& en dypere forstaelse for elevenes deltakelse. A ha
tilgang til & veere en aktiv deltaker er, som Solomon (2009) beskriver, helt avgjgrende i
laeringsprosessen. Hun papeker videre hvordan tilgangen til dette ofte errulilitdo

elevgrupper, og hennes arbeid legger vekt pa hvordan etnisk engelske middelklasse gutter
oftere far lettere tilgang til fordelaktige posisjoner i matematikklasserommet, enn andre

elevgruppe(Solomon, 2009)

Det er flere forskere som er opptatt av hvordan man kan utvikle klasseromsmiljger som
fremmer matematisk deltakelse av alle elevene. Marta Civil og Nuria Planas (2004)

vektlegger ogsa hvordan deltakelse er ngkkelbegrepet til matematisk laering. De kelysr sg
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pa & utvikle matematikkundervisning som tar hensyn til alle elevers bakgrunn og erfaringer.
Sentralt i deres arbeid er utviklingen av leeringsmiljger som fremmer deltakelse, seerlig for de
som tradisjonelt sett har blitt marginalisert i utdanningssysterdetek arbeid er det ogsa

sentralt at man ma utfordre tradisjonelle tiineerminger som fokuserer pa individuelle
egenskaper og mangler hos elever. De legger altsa vekt pa hvordan sosiale og organisatoriske
strukturer pavirker deltakelsen i matematikklassemat{Civil & Planas, 2004)De ser pa
deltakelse som sosialisering inn i matematisk leering, der forstaelse for diskursen i
matematikklasserommet er avgjgrende for & tolke deltakelse i kontekst. De illustrerer ogsa
hvordan elevene er klar over og pavirkes av sosiale og organikatstiigkturer i

klasserommet, som for eksempel maktstrukturer for hvem som kan delta, og papeker behovet
for & adressere strukturene. En endring av strukturene er ngdvendig for & fremme like
muligheter til & delta aktivt i matematikkundervisningen for elever(Civil & Planas,

2004)

2.5.2 Jenter i matematikk

2.5.2.1 Fra engelskspraklig setting

Siden vart fokus er pa jenter, er det sentralt & vise hva forskningsfeltet i matematikkdidaktikk
har papekt nar det gjelder jenters forhold til matematikkfaget. Dette feltet er stort, seerlig i
engelskspraklig forskning, og Valerie Walkerdines arbeid f&911998 har ofte blitt sett pa

som a sta for et paradigmeskifte nar det gjelder jenter og matematikk. Pé2ebigwiser

hvordan det frem til midten av 9@llet var det en global trend om at gutter presterte bedre i
matematikk enn jenter. Denne forskjellen ble utvisket pa slutten-8all8€ og i dag ser vi at
jenter presterer noe bedre enn gutter i matematikk,deeer starre forskjeller i jenters favar

i andre fagStatistisk sentralbyra, 202Baechter (2001) papeker ogggenters deltakelse i
matematikkdiskurs er et komplekst fenomen. Hun sier videre at jenter som deltakere i
leeringssituasjoner i matematikk kan oppleve stress, angst og misngye, seerlig i laeringsmiljger
som verdsetter hastighet og konkurra{fz@echter, 2001)

| Walkerdine sin bok, «Counting girls out», originalt publisert i 1989, viser hun hvordan
jenter historisk sett har underprestert i matematikk, og den lille forskningen som fantes pa 70
tallet sgkte a forklare at det var faktorer ved jentene selv sonmakaemet, ved at de hadde
mangler i matematikk som guttene ikke ha{dalkerdine, 1998)Det gamle synet var

derfor Izsningen & endre jentene, at de matte bli mindre sarbare, istedenfor & se pa strukturene
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rundt. | boken tar Walkerdine (1998) et oppgjgr med dette, og beskriver hvordan problemet er
mer komplekst enn at man kan legge skylden pa hvordan jentébkamre the victims Hun

skriver at det er maten diskursen de tar del i er, og hvilke posisjoner som er tilgjengelige som
i hovedsak er problemétVvalkerdine, 1998)

Basert pa dette omhandler kompleksheten rundt jenter og matematikk om samfunnsmessige
strukturer som forstaelsen for hvem som er naturlig gode i matematikk er innbakt i kulturen.
En som utvikler forstaelsen for hvordan disse strukturene er, er Heatheickévidndick

(2006) beskriver hvordan matematikk ofte oppfattes som et maskulint domene, hvordan gutter
naturlig har en plass som gode i matematikk, pa en annen mate enn jenter. Hun viser hvordan
begrepsparene, som active/passive, naturally able/hardwagicompetitive/collaborative,

brukes som bingere motsetninger til henholdsvis maskulinitet/femininitet, og kan brukes til a
forstas som et posisjoneringsverk{#jendick, 2005) Hun papeker videre at
matematikkdiskursen begrenser jentenes tilgang og hindrer engasjement med matematikken,
nar det a gjgre matematikk blir & gjgre maskuliriitéendick, 2006)

Solomon (2009) viser ogsd, som tidligere nevnt, hvordan gutter oftere finner plass som en
verdifull deltaker i matematikkdiskursen enn jentene. Hun papeker hvordan det i diskursen
naturlig &pner opp for gutter & posisjonere seg som flinke i faget, meavae jente og

flink i faget ikke er like naturligSolomon et al(2011)viser hvordan det er som en ferdig
identitetspakke gutter kan O6hopped inn i for
det mer identitetsarbeid for & kombinere femininitet med matemdtikdrsté jentene i

matematikk innebaerer derfor & forsta diskursen og posisjonene som er tilgjengelig for dem,
for & undersgke problemene knyttet til jenter i matematikk. Hvordan spesielt jenter som er
flinke i matematikk ofte velger & gjare seg usynligiéskursen, papekes av Walls (2009).

Hun argumenterer fat jenter i matematikk ser ut til & matte ta pa seg en kappe av usynlighet
for & vaere verdige deltakere i et mannlig dom@Maells, 2009) Det papekes altsa hvordan

jenter ma tilpasse seg for & bli akseptert og anerkjent i et domene som ikke ligger like naturlig
tilgjengelig for dem. Tilbake til Mendick (2006), hun hevder at det kan veere vanskeligere for

jenter & fale seg komfortabel medteraatikk, pa grunn av maskulin dominans i diskursen.

Leererens innflytelse pavirker elevenes holdninger til bade kjgnn og mateiidatieknus et
al., 2020) Jaremus, Gore, PrieRodriguez og Frey (202®ar forsket pa hvordan leerere i en

australsk studie posisjonerte gutter og jenter ulikt i matematikkundervisningen. De viser at
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laerere hadde en tendens til & kategorisere mannlige elever som begavede eller potensielt
nytteorienterte, men kvinnelige elever oftere ble sett pa som dedikerte, men sjelden begavede.
Denne forskjellen i leererens oppfatning farte til henholdsvis muligbgteegrensninger for

gutter og jenter i matematikkundervisningen. Forskningen indikerte ogsa at lzererens tro pa
naturlige evner ofte undertrykte betydningen av innsats, spesielt for kvinnelige elever.
Mgansteret Jaremus et al. (2020) oppdaget med ulilsjoasiring kan bidra til & forsterke
tradisjonelle kjgnnsroller og begrense jenters deltakelse og selvtillit i matematikkfaget
(Jaremus et al., 2020)

2.5.2.2 Sa over til Norge

Norge er kjent for & ha et veldig likestilt samfunn og fokuset pa kjgnn og skole handler ofte

om hvordan gutter sliter med skolen, og at den er mer tilpasset jenter. Forskningen vi har vist
over fra engelsk spraklig setting har ikke like stort fokus ilkn&ontekst. Yvette Solomon,

som vi har presentert over, har sammen med Trine Foyn og Hans Jgrgen Braathe, satt sgkelys
pa jenter og matematikk i norsk setting. | Foyn ef2018) viser de hvordan mange av de

samme dynamikkene vi kjenner fra engelsk sigdkrskning gjer seg gjeldene i ett norsk
klasserom. De har undersgkt hvordan matematikkflinke jenter i en nivadelt gruppe i
matematikk, altsd den med hgyest niva, navigerer i diskursen for & balansere a veere faglig
flink, og samtidig ikke stikke seg fng for det medfarer en sosial kostnad; & bli stemplet som
nerd. Jentene navigerer altsd mellom & balansere kravene til & veere "flinke jenter", og ikke ta
for mye oppmerksomhet, og det a vaere dyktige i matemgidyn et al., 2018)De viser i

studien hvordan det kommer frem at Anna far stempelet nerd, og at de andre jentene er opptatt
av a ikke vaere som henne. Hun baerer en sosial kostnad ved & ha dette stempelet, fordi hun
bryter normene for jentenes deltakelse i matematikkfadgtme klassen; hun er synlig flink.

| en kontekst der matematikk ofte oppfattes som et maskulint domene, kan jenter fgle seg
tvunget til & distansere seg fra stereotypene om a veere nerder eller akademikere, samtidig som
de ma bevise sin dyktigh@foyn et al., 2018)Videre argumenterer Foyn et 2018) for at

selv om det er gkende oppmerksomhet rundt jenters deltakelse i matematikk og tiltak for a
fremme likestilling, gjenstar utfordringer knyttet til & anerkjenne og adressere de

underliggende strukturelfaktorersom pavirker jenters opplevelse av

matematikkundervisninggifroyn et al., 2018)
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Denne tematikken viderefgres i Foyn (2021). | sin doktorgrad viser hun hvordan kjgnn er en
underliggende faktor som er med a pa a gi elever i en ungdomsskoleklasse ulik tilgang til
posisjoner som verdifulle og suksessrike i matematikk. Foyn viser hvadme i denne
klassen inntar roller som er mindre hensiktsmessige for deres utvikling som elever i
matematikk, og det er ingen som retter fokus mot at flere jenter i denne klassen velger seg
vekk fra oppgaver guttene inntar naturlig. Det som er bemeskes#ig er at ingen stiller
spgrsmalstegn ved dette, og Foyn (2021) argumenterer for hvordan jentene bade blir
ekskludert og ekskluderer seg selv, men at dette gar under radaren for leereren, guttene og
ogsa dem selv. Det er som det er gjemt inn i de hgstig® handlingene i klasserommet.

Foyn (2021) argumenterer dermed for at det krever bevissthet rundt strukturer rundt kjgnn og
matematikk ogsa i Norge. At tliereves en bevisst innsats for & skape inkluderende og
stgttende leeringsmiljgesomfremhever ktigheten av a forstd og adressere de komplekse

utfordringene jenter star overfor i matematikkundervisnin@eyn, 2021)

Ikke bare har denne litteraturen over gitt oss innsikt i hva som er trukket frem i
forskningsfeltet nar det gjelder elevers deltakelse i matematikkfaget, og videre hva som har
veert vektlagt nar det gjelder jenters forhold til og deltakelse i matematikkiage har ogsa
gjort oss oppmerksomme pa at diskurs er et sentralt teoretisk begrep sammen med

posisjonering, som vil utdypes i neste kapittel.
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3 Teorikapittel: Rammeverk

| dette kapitlet vil vi gjgre grundig greie for begrepene diskurs og posisjoneissg ©

begrepeneil danne vart teoretiske rammeverk for denne studien.

3.1 Diskurgeori

| enhver klasse utvikles det en unik klasseromsdynamikk. For eksempel kan det i én bestemt
klasse veere mye muntlig aktivitet der det er mange som bidrar, mens i en helt annen klasse

kan det veere sveert lite aktivitet der det er faerre som bidrar. Samme Kdasisa én mate a

veere pa i en matematikktime, mens i norsktimen er det andre mgnstre for samhandling som

gjor seg gjeldende. Denne ulikheterthav a s om er oOvan/l dygpanikker gj Br e,
som gjar seg gjelden&lasserom kommer av de ulike nane som gjelder for hver enkelt

klasse. Normer forstdes som uskrevne regler for hva som er sosialt akSeptEmnsen &

Phillips, 1999) For & fa mer forstaelse for hva denne klasseromsdynamikken er og hva det
kommer av, skal vi undersgke diskursbegrepet og se pa hvordan det kan bidra til & gi oss en

forstaelse av dynamikker i et matematikklasserom.

Som vi allerede har vist i kapittel 2, mgtesmmesker i ulike sosiale settinger overalt, alt fra

pa jobb, skole, hjemme og i vennegjengen. Det er nr mennesker mgtes i disse sosiale
settingene vi kan se pa diskur$er a forstd hvordan man handler ulikt i ulike settingene
Diskurser er de spraklige systemene som er til for & forme maten vi oppfatter virkelighet pa
(Johannessen et al., 201@)dere kan vi forsta igkurs som en mate a fremsta og

kommunisere i bestemte sosiale kontekster. Det er viktig & papeke at dette gjelder bade den

verbale og nonverbale kommunikasjorf@argensen & Phillips, 1999)

Ungdommer star i ulike sosiale settinger pa skolen, hjiemme og fritidsaktiviteter, og de ulike
sosiale settingene har hver sin diskurs som legger fgringer for hvordan ungdommene
kommuniserer, og forventninger til ungdommenes kommunikasjon. | et klasseret vi

veereflere diskurserpgvi gnsker a forstée ulikediskurenegjennom & undersgke hvilke

mgnstre for kommunikasjon som kommer til syne. Dette kan man i et klasserom forsta som
hvilke fgringer som ligger til grunn for hvem, hva og hvordan; hverasddrommet er det

som snakker, hva sier de noe om og hvordan snakker de om det. | noen klasserom vil det veere

sosialt akseprta veere aktiv i timene eller arbeide konsentrert med det leereren forventer,
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mens i andre klasserom vil den samme handlingen bryte med hva som er sosialt akseptert. Og
i hvilken grad eleven kommuniserer farer til grad av betydningsfull i den bestemte sosiale
settingen(Jgrgensen & Phillips, 1999persom det er sosialt akseptert & veere muntlig aktiv i
timene, vil en elev som verbalt eller rearbalt viser muntlig aktivitet bli kreditert som

betydningsfull av de resterende elevene.

Jargensen og Philips (1999) understreker at det er deltakerne som konstituerer diskursen. For
eksempel vil elevene i en klasse pa 24 stykk konstituere diskursen pa én mate, mens de
samme deltakerne kan konstituere en annen diskurs dersom klassen bio. dééd andre

ord, som Jgrgensen og Philips (1999) sier, vil noen ha stgrre mulighet til & vaere med pa a
sette premissene for hva som er sosialt akseptert i klasserommet. Jgrgensen og Philips (1999)
papeker at diskursteoriens utgangspunkt er at ingénrdikan etableres fullstendig; den vil

alltid karambolere med andre diskurser. Det vil si at diskurser ikke er statiske, av den grunn at
deltakerne utfordrer normene for hva som er sosialt akseptert, og sgrger dermed for at

diskursen er dynamisk.

| en skoleklasse er det ulike diskurgguttene kan ha en diskurs, jentene en annalleg
elevene samldiaren diskurs. Jgrgensen og Phil{fg999)benytter begrepet diskursorden for
a betegne forskjellige diskurser som er aktive innenfor samme omrade. Diskurser kan enten
ha en sameksisteefier konkurrere om hegemoni i det samme omradeenfor diskurs
kommer marderforikke foruten & snakke om maktforskjeller og hegemamigensen og
Philips (1999) definerer makt som noe det sosiale produsenetsetning, forstas ikke makt
som noen er i besittelse av eller utgver over antiegemonidefineressomén bestemt
oppfattelse av verden som starigjsom det naturligeg de som er deltakere i den
hegemoniske diskursen kan ha flere privilegier enn af@¥dmgensen & Phillips, 1999t
hegemoni i diskursteorien er dermed oppnadd nar en diskurs dominereiHzigamonkan
dermedigre til at en bestemt type elevgruppe sine virkelighetsbilder far dominere i
klasserommetog den dominerende elevgruppe kan oppleve stgrre makt enn deMerre

siden makt og hegemoni er sosialt produsert sa er diskursen foranderlig.

Det vil veere ulike verbale og nererbale handlinger som blir verdsatt i en diskurs, og de kan
variere ut ifra hvilken diskurs du tar del i. Det kan for eksempel vaere; for a veere en del av en
jentegjeng ma du ha en bestemt type veske for & passe inneraemdiu gnsker a vaere med

i en annen jentegjeng er det kanskje hvordan du oppfarer deg som har mest betydning. Hvis vi
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ser pa det i skolesammenheng, kan det vaere slik at i matematikkundervisningen ligger det en
forventning om at elevene alltid skal rekke opp handa for & fa ordet, men nar samme
elevgruppe har samfunnsfag er det mer akseptert 8 komme med svaret siteh@ytelke

opp handa i forkant. Innad i en diskurs vil det derfor veere noen som sgrger for at de andre
deltakerne i diskursen holder seg til de normene og reglene som gjelder i diskursene. De som
sgrger for dette vil ved ulike anledninger komme med vedildenonverbale uttrykk, som

for eksempel himling med gynene, kommentarer eller manglende respons, for & opprettholde
de satte normene. Disse personene vil vi videre kalle diskursgrensevoktere. Grensevokterne
kan ha fatt tildelt rollen av de andre somitdr i diskursen, eller de kan ha tatt rollen selv
(Sandem & Gaarder, 200®)e kan altsd vaere med pawjare om hvem sonfar muligheten

til & ta deta fordelaktigi diskursen eller ikke. Ved & bruke samme eksempel som i stad,
dersom en av jentene ikke har den bestemte vesken som er akseptert, kan det fgre til at
grensevoktererr med destemme at hun ikke félelta inn i diskursen med en fordelaktig

posisjon. Det med posisjonering vil vi nd se neermere pa.

3.2 Posisjoneringsteori

| kapittel 31 redegjordevi for atet klasserom hrasin unike diskurs, og det gir de ulike

deltakerne som deltar i diskursen bade muligheter til, og hindringer nar det gjelder deltakelse i
diskursen. For & beskrive dette vil vi benytte begrepet posisjonering. | forskningen var gnsker
vi & utvikle forstaels for hva det er som gjgr at noen elever kan handle pa en fordelaktig

mate, mens andre elever ikke ser det som mulig & handle pa samme mate. Noen elever deltar
for eksempel muntlig aktivt uten problemer, ettersom denne handlingen aeleisseer

akseptert av medelever og leerer. | motsetning vil andre elever oppleve muntlig aktivitet som
et hinder i undervisning, fordi eleven har forstatt at handlingen deres ikke er akseptert av de
andre aktarene i diskursen. Ved a benytte begrepet gueisjg kan vi derfor utvikle

forstaelse for hva som gjer at noen utvikler en fordelaktig posisjon, mens andre har en mindre
fordelaktig posisjon. Wagner og Herdelsenmann (2009) viser til Harré og Langenhoves
posisjoneringsteori, og beskriver posisjangrsom metaforisk for a representere relasjoner.
Posisjonering foregar riktig nok ikke bare internt hos individet, men dermed i samhandling
med og i forhold til andre deltakere.

Posisjonering er dynamisk pa samme mate som diskurs er dynamisk. Den dynamiske

endringen av posisjoner avhenger av diskursen personen tar del i. En elevs posisjon kan for
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eksempel veere ulik i matematikkdiskursen og kroppsgvingsdiskursen. De sosiale
interaksjonene gjar at personer utvikler en ngdvendig forstaelse av hvordan man handler, og
kan handle, i en bestemt diskurs, som igjen pavirker enkeltes posisjon i disktesgrer &
HerbelEisenmann, 2009Dette kan forstas som de valgene eleven tar for a posisjonere seg i
undervisning, i henhold til de uskrevne reglene som gjelder i diskursen. De uskrevne reglene

avgjer om eleven opplever @n kan handle eller ikke handle pa en gitt mate.

Nar et individ posisjonerer seg selv i en situasjon beskriver Wagner og Heisgeimann

(2009) posisjoneringen som refleksidette kan veere a ta et aktivt valg om a delta i
undervisningDerimot er det ikke kun dine handlinger som bestemmer din posisjon, men ogsa
andres handlinger bidrar til & bestemme dette. Disse handlingene er utenfor et individs
kontroll, og er det Wagner og Herbgisenmann (2009) beskriver som interaktiv

posisjonerig. Interaktiv posisjonering forekommer nar en persons handling&jmaerer en
annen. En handling kan for eksempel veere a avbryte persondenngmater, som kan fare til

atpersoneropplever & bli posisjonert som mindre viktig i diskursen.

Noen posisjoner er fordelaktige som matematikkelev, mens andre posisjoner i den gitte
situasjonerer ufordelaktige Dette sa vi for eksempel i Gutierrez (2013) fra

litteraturoversikten hvor elever har ulik tilgang pa fordelaktige posisjoRérsamme mate er

noen posisjoner mer fordelaktige sosialt sett, der andre er ufordelaktige. Et eksempel pa dette
er a veere en sakalt nerd i matematikk. Posisjonen som nerd vil vaere fordelaktig i
matematikkundervisningenden forstaelse at eleven forstar det materkatisnholdet, men

kan gi ufordelaktige opplevelser knyttet til det sosiale med tanke pa risikoen for & bli
ekskludert sosialt sett. Med bakgrunn i denne forstaelsen blir individet bade aktivt og passivt
plassert i posisjoner og kan aktivt eller passivigorere seg sel(jWagner & Herbel

Eisenmann, 2009)

Elever i et klasserom kan med andre ord aktivt innta en posisjon som de gnskeoré ba
refleksiv posisjoneringElever kan ogsa gjennom a veere passiv bli tildelt en posisjon i
klasserommetltsa interaktiv posisjonerinder man blir posisjonert og aksepterer posisjonen
man blir tildelt av andre. Posisjonering vil derfor undersgkes i relasjon til andre. | et
klasserom kan dette forstas som hvordan elever posisjonerer seg i forhold til andre elever
og/eller leerere til ulikid, og at dette har betydmjrfor hvilke relasjoner og tankesett man

utvikler og har. For & forsta valgene, handlingene og hvordan elever uttrykker seg i
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klasserommet kan det sees pa ut ifra hvordan eleven har blitt posisjonert eller posisjonerer seg

i klasseromsdiskursgiwagner & HerbeEisenmann, 2009)

| et klasserom kan degsaveere en elev som har posisjon som en «leder» for gruppen. Denne
eleven vil ovenfor de andre bli ansett for mer betydningsfull og i noen situasjoner kan
vedkomne ha stgrre pavirkningskraft og makt enn de andre som deltar i diskursen. Eleven kan
bade ha btt posisjonert til denne rollen, men ogsa tatt denne rollen fordi vedkomne faler seg
kapabel til defWagner & HerbeEisenmann, 2009)5jennom at alle elevene deltar i

diskurser over lengre tid vil det etter hvert bli etabler normer og regler for hvordan det er
forventes & opptre. Det er derimot ikke slik at disse normene og reglene som blir etablert er
like gjeldene for alle som deltadiskursen. Dette avhenger av hvilken posisjon eleven har

den bestemte diskursen. Normene og reglene kan veere relativt like i to ulike diskurser, men
én elev kan ha uliposisjon i de to diskursene som gjar at oppfarsel og veeremate kan variere

fra tid til annen.

Det er viktig & nevne at det du har med deg i «ryggsekken» din er noe som bidrar til den
passive posisjoneringen. Din mulige innvirkning pa fellesskapet avhenger i stor grad av de
mulighetene du har hatt til disposisjon, som kan veere alt fra oppveksipsiemkonomiske
bakgrunnen, personligheten din eller hjemmeforholdene dine. Det er ikke alle som har det
samme utgangspunktet, og dette vil fgre til at ikke alle posisjoner er like tilgjengelig for alle.

Alle kommer med ulike forutsetningel $tartlinjen(Wagner & HerbeEisenmann, 2009)

Diskurs og posisjoneringsteorien har gitt oss en ramme for a forsta klasseromsdynamikker og
interaksjon blant elever. Diskursteorien hjelper oss med a identifisere de spraklige og sosiale
normene som styrer kommunikasjon og adferd i ulike klasseromgsiteasGjennom dette
perspektivet ser vi hvordan ulike diskurser sameksisterer og koréysamt hvordan makt

og hegemoni formes og utspilles. Diskursene er dynamiske, og pavirkes av elevenes
interaksjoner og konteksten de befinner seg i. Videre hsetvhvordan posisjoneringsteorien
belyser elevenes muligheter og begrensninger innenfor diskurser. Posisjonering handler om
hvordan elever aktivt eller passivt tar eller blir tildelt roller som kan veere fordelaktige eller
ufordelaktige, og posisjoneringjer i samhandling med andre. Dette pavirker elevens

handlingsrom og opplevelse av deltakelse og tilhgrighet i klassen.

Frida Skaug og Malin Alice Lundemo 25 2024VAR



Posisjoneringsog diskursteorien som vart teoretiske rammeverk gir oss derfor grunnlag til &
undersgke hvordan dynamikkene som kommer til uttrykk i klasserommet kan forstas. Med
den teoretiske forstaelsen pa plass, vil vi i neste kapittel ga videreditiekapittelet, der vi

belyser fremgangsmaten og vare valg i forskningspratjakitvil beskrive vart

forskningsdesign, presentere var datainnsamling og belyse de etiske betraktningene i studien,

som har gjort det mulig & utforske diskurser og posisjpgeémpraksis.
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4 Metode

| dette kapittelet skal vi gjgre rede for hvordan vi har undersgkt problemstillidg
fremgangsmaten vi har benyttet oss av og vise hvilke valg vi hafdetkningsprosessen

For & kunne undersgke var problemstilling pa best mulig mate har vi benyttet oss av et
kvalitativt forskningsdesignder vi sgker & undersgke fenomenet deltakelse og kjgnn i

dybden. Vart kvalitative forskningsdesign har derfor fokus pa bade «problemet» og prosessen
far og etter selve datainnsamling@likstad-Balas & Dalland, 2021)Vi er ute etter jentenes

egne opplevelser og erfaringer med matematikkfageti gnsker a forsta fenomemijentes
deltakelse. Vi har derfor gjennomfgrt observasjon og intervju, som vi vil utdype naermere
under vare dati kapittel 4.2.3.

4.1 Forskningsdesign ny innsikt formet var studie

| var inngang til forskningsprosessen hadde vi en tanke om hva vi gnsket & undersgke. Basert
pa erfaringer fra praksis var vi kjent med «todeling» i matematikkundervisning, og vi fattet
interesse for a undersgke dette naermere. «Todeling» innebaerereat Eigles i to grupper i
matematikkundervisningen, der hver gruppe har en faglserer med utdannelse og kompetanse i
faget.Dette gjares istedenfor & ha fulltallig klasse med to fagleererne i samme klasserom.
Skolen i var studie hadde i den klassen vi fikk liEngss av satt inn ekstra ressurser i
matematikkundervisningen. Gjennom praksisperioden var og ved deltakelse pa et
seksjonsmgate for matematikk pa den gjeldende skolen ble vi gjort kjient med tolaerersystemet i
matematikk, der vi opplevde at de hadde fldiskusjoner om hvordan de burde benytte seg

av ressursene pa best mulig mate med tanke pa elevenes leering. P& bakgrunn av disse

spgrsmalene gnsket vi & se neermere pa problemet.

Samtidig gikk vi inn i forskningsprosessen med et gnske om a vaere apne for hva som kunne
komme til syne i starten av datainnsamlingen var. Uten hestemplan pa forhand gikk vi

derfor inn i prosessen med et gnske om a bli kjent med hva som faktisk foregar i det valgte
klasserommet. Som vi vil utdype i kapittel 4.2.2 dgént-dager» ble vi gjort oppmerksomme

pa fra leereren at det var en gruppe jenter siensnakket om som usikre og hvor lite

deltakelse det var i undervisningen.
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Siden vi hadde en liten tanke om hva vi gnsket & se naermere pd, men likevel var sapass apne
kan vi si at var tilnaerming er abduktiv. Etter arbeid frem og tilbake mellom ulik teori, vart
perspektiv som forskere og datamaterialet vi samlet iseeardette som abduktiv tilnaerming
(Postholm & Jacobsen, 201&tter blikjentdagenesatt vi igjen med flere sparsmal, og dette
ledet viderdil spekulasjoner om hv@mkan ligge bak dette problemet. For oss oppstod det

en spontan situasjon under-kjent-dagene, som gjorde inntrykk pa pskk at vi ikke klarte

a legge det fra oss. Prosessen var er derfor en kontinuerlig problemlgsende prosess, hvor
fokuset hverken legges pa teori eller empiri alene; det er snarere samspillet mellom disse
perspektivensom styrer forskningsprosessen vidgtestholm & Jacobsen, 2018)
Problemstillingenvar utviklet seg etter innhenting av empig ved bearbeidingv de

teoretiske perspektiver kow frem til en gnsketvinkling.

Under har vi lagd en illustrasjon av prosjektets gang.

Godkjenning av informanter
Observasjon 1
Fokusgruppeintervju 1 og 2

Observasjon 2 Analysearbeid

Godkjent sgknad _
til SIKT Etablering av teoretisk Skriveprosess
rammeverk

Sgknad til SIKT Pilotering

August September Oktober November Desember Januar Februar Mars-Juni
2023 2023 2023 2023 2023 2024 2024 2024

Figur 1 - Prosjektets gang

4.1.1 Pilotering

Som vi ser av illustrasjonen over valgte vi & ha en pilotering av datainnsamlingen. Var
beslutning om & ha en apen tilnaerming gjorde at vi var usikre pa hva vi skulle se etter i
datainnsamlingen, og vi hadde behov for & pre\enstik situasjon. Derfor valgte vi i
forkant av datainnsamlingsperioden a gjennomfare en pilotavimipservasjonen vi skulle
gjgre Grunnen til det valget var at vi gnsket a veere mest mulig forberedt til den faktiske

observasjonen. Observasjon er kreveugedet er en stor foel & vite hva du skal observere,
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hvordan du skal skrive ned observasjonsnotatene loiikke typer observasjoner du har
behov forog hvilke som kanskije ikke er like nyttiped tanke péematikk og problemstilling
(Dalland et al., 2021Vi gjennomfartederforenn pilotobservasjon pa en annen skole, for &
bli kjient med mulige utfordringer vi burde vaere bevisst over til den virkelige

datainnsamlingen.

Piloteringen besto av observasjon av en matematikktime i en attende klassmadsrvar

brgk. Leereren gjennomgikk temaet og elevene regnet oppgaver fra bgannomfarte en
ustrukturert observasjoder vi skrev ned det vi synes var interessant der pfpda fa

innsikt om hva sorkanmgte oss i feltetDalland et al., 2021)Pa forhand hadde vi snakket
oma ha TRUrammeverket som en mulig teoretisk tilnaerming til vart forskningsprosjekt. Vi
hadde derfor satt oss inTRU-rammeverket og hadde de erfaringene med odsv/fowi

skulle se etter piloteringen av observasjonikevelvil vi ogsa mene at vi gikk vinn i

klasserommet med apenhettersom vi ikke visste tema og innhold pa gkta pa forhand.

Gjennomfagringen av piloteringen ga oss flere gode erfaringer som vi tok med oss videre inn i
en grundigere planlegging av datainnsamling#den vi ikke har gjort observasjon pa denne
maten tidligere garéaringeneoss mulighet til e hva som faktisk kan mgte oss i et
matematikklasseromi ikke kjenner fra for awg hva vi kan forvente oss til den virkelige

datainnsamlingen.

Ikke bareopplevdevi @ komme inn i en klasse der vi ikke kjente til verken lzerer eller elever
men ogsdemaet og undervisningsoppleggat ukjent far timerstartet som gjorde at man
ikke var forberedt pa hvor man skulle rette fokugaingen med a ikke ha noe relasjon til
elevene, ble en vesentligplevel® vi tok med oss viderd kjenne elevgruppen og klassen

noen gradfaer vi skulle observere var derfor noe vi gnsket & justere til datainnsamlingen.

En positiv erfaringfra piloteringenvar at visa nytten av at \gtudenter satt pa hver var side
av klasserommet og fokuserte spesielt pa hver var halvdel av klassen. Dette var noe vi
opplevde som sveert gunstig, ettersom at vi begge fikk et helhetlig inntrykk av klassen, men

samtidig fokuserte pa enkeltelever i neerhetenss.

Det viogsatok med oss fra piloteringevar viktigheten av at vi som observatgrerddeen

felles forstaelse aVRU-rammeverketDet vil si at vier enige om hvaaiammeverket

Frida Skaug og Malin Alice Lundemo 29 2024VAR



innebeerer i en klasseromssituasjon. Dette var noe vi fedd®ss mer opp pa dgfinere

tydeligere frem mot datainnsamlingen.

Var datainnsamling ble dermed formet basert pa vare erfaringer under piloteringen. | farste
omgang fikk vi prgvd ut en apen tilneerming, som farte til vart forskningsprosjekt, der vi
oppfattet det som faktisk forekommer i klasserommet her og na. Pa gramskat om

relasjon til elevene brukte vi to dager i forkant av innsamlingen til & bli kjent med elevene. Vi
tok ogsa med oss erfaringen om hvordan vi som observatarer skulle fa mest mulig utbytte av

observasjonene.

4.2 Datainnsamling

| dette delkapittelet vil vi presentere utvalg, <intdager», vare data og metodens

begrensninger.
4.2.1 Utvalg

Vare data er innhentet i en attendeklasse i en mellomstor by pa @stlandet. Klassen ble valgt ut
gjennom at leereren &dligere praksisleerer for en av oss. Vi hadde derfor kjennskap til henne
og skolen gjennom praksissamarbeidet i hagtvarsemesteret 2022/2023. Skolen og laereren

ble forespurt om a vaere utvalget pa grunn av witseite at bin praktisete todeling i
matematikkundervisningen. Utvelgelsen av informanteenne studieforekomdermedved

detsom blir beskrevet i metodelitteraturen sbekvanmelighetsutvalg. Det vil si at

utvelgelsen av klassen ble gjennomfart via bekjentskap, altsa et utvalg som er lettest & komme
i kontakt medBlikstad-Balas & Dalland, 2021)

Skolen vi innhentet vare data pa er en relativt stor tettstedsskole, der var utvalgte klasse er i
overkant av 20 elever med lik fordeling av jenter og guitkrssen bestar av elever fra to

ulike barneskoler, der flertallet kommer fra barneskolen som er starre enn derPandre.

skolen er andelen etnisk norske elever stor, og omradet rundt der skolen ligger anser vi som et

omrade med gjennomsnittlgpd sosiogkonomisk status.
4.2.2 «Blikjent-dager»

En av erfaringene fra piloteringen var som nevnt viktigheten av relasjoner til elevene i

forskningsprosjektet. Vi gnsket a leere a kjenne elevene noe individuelt, samtidig som vi ogsa

Frida Skaug og Malin Alice Lundemo 30 2024VAR



gnsket & ha en falelse for hvordan klassemiljget i helhet var far selve datainnsamlingen.
Erfaringen var fra piloteringen var at det a investere i & skape gode relasjoner til elevene ville
gi oss en bedre forutsetning for datainnsamlingen. Vi sa for alss ktinnevaere utfordrende

for enkelte elever & dele sine tanker og meninger med noen de ikke har kjennskap til fra far.
Derfor valgte vi a bruke to dager pa a bli kjent med den utvalgte klassen vi skdbkesgke,

ved a delta i undervisning der vi ufoeihobserverte flere ulike fayyed farste mgte med

klassen introduserte vi oss selv og sa hvorfor vi var der, og formidlet til elevene at de skulle

veere en del av vart masterprosjekt.

Hensiktenmed disse dagenar altsa dgjensidigleeresegnavn og skapbegynnende
relasjonerslik at vi etablerte egodt grunnlag fodatainnsamlingen. \insketpa denne

maten at elevene skulle ha kjennskap til oss, og veere litt trygge pa oss, far observasjonene,
slik at undervisningen ble sa normal som vanlig. | tillegg @nsket vi at relasjonsarbeidet skulle
gjere elevene komfortable medsi intervjuene Bli-kjentdagene og observasjonene var av
hele klassen, og krevde ikke samtykke. Derimot gjortivjuene det, som vi viltdypei

kapittel 4.3.4.

Bli-kjent-dagene viste seg a bli noe annet enn bare relasjonsarbeid. Disse dagene ble helt
sentrale og avgjagrende for vart forskningsprosjekt, der vi fikk innblikk i et «problem> i
klassen. Klassen vi ble kjent med var som sagttesmde klasse, og tidekun gatt i samme
klasse i under et halvt darsteinntrykket vart var at dette varssertstille gjeng.Da

laereren stod og underviste, for sa a henvise seg til elevene for a f@ swa@yar klassen

helt stille. Ingen sa noen ting, ingen nikket efjarnoe tegn til engasjement. Selv nar leereren
papeker «kan dere nikke dersom dere husker» var det et fatall som ga rBspmes.

stillheten endret semed en gang détke var et fagligfokus, for dasnakketlevenesammen

umiddelbartVi ble sa overrasket over dette at vi ikke klarte & legge denne erfaringen fra oss.

Etter undervisningaktene pa den ene-kjentdagensnakket vi med kontaktlaeredet vi vil
kalle uformelle samtaleDette var hverdagslige samtaler om leererlivet, der informasjon om
blant annet klassen ble formidletun uttrykte frustrasjon over hvor stille og lite deltakende
elevenevar i undervisningHun sa at det er sveaert utfordrende a fa de til & snakke og dele i
fellesskap. Leererefortalteogsa ahun opplevde atet sitter mange usikre jenter i
klasserommetsomikke tgrr a dele noe hgytundevisning Blant annet hddeenkelteav

jentene nevnt ovenfor leereren atkiiet segfor & snakke hayt cererens fortellinger og det
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vi erfarte i klasserommet gjorde sterkt inntrykk pa oss. Det minnet oss om en tematikk vi
hadde blitt noe kjent med i ett av masterkursene i matematikkdidaktikk i hgstsemesteret 2022;
kignn og matematikk. Vi bestemte oss derfor for a rette fokuset i foggarbeidet vart pa

tematikken jenter og deltakelse i matematikkfaget.

Endringen av fokus i oppgaven ble mulig fordi vi hadde en abduktiv tilnaerming voikles

kom last og bestemt inn i datainnsamling i hap om at klassen ville passe til en forutbestemt
problemstilling.Vi fikk i stedetmulighettil & forske og undersgke et uforutseg pagaende
«problem> eller fenomeni, klasserommetvar problemstilling endte derfor opp med fokus

pa jentene i klassen, og de ble dermed vare informanter i denne studien. Jentene ble beskrevet
som sentrale i «problemet» vi ble kjent medbBEgrunn av var nysgjerrighet til problemet
bestemte vi oss for at det var naturlig & rette sgkelyset mot bare jentene videre i

forskningsprosjektet.

4.2.3 Vare data

Som vi allerede har nevnt, har vi i var datainnsamling valgt & bruke bade observasjon og
intervju som forskningsmetode. Som litteraturen i teorikapittelet har gjort oss oppmerksom pa
er elevers deltakelse i matematikkfaggtomplekstfenomen, for &unne belyselette var vi

nadt til afa innsikt i bade hva som skjedde i klasserommet kombinert med & hgre
elevstemmerknyttet til fenomenet. ¥d a benytte oss av en kombinasjon av observasjon og
intervju fikk vi gode beskrivelser av det som foregar i klassemetnsamtidig som vi fikk tak

i informantenes refleksjoner i intervjuene. En kombinasjon av disse forskningsmetodene ga

oss derfor en utfyllende beskrivelse av situasjonen og det vi unde(Bakend et al., 2021)

4.2.3.1 Observasjon

Observasjon av klassen kan gi oss et innblikk i hvordan dynamikken i klasserommet er, og
gode beskrivelser av det som faktisk skjer i klasserommet. Det positive ved bruk av
observasjon sorforskningsnetode er altsa at vi far muligheten til & delta i en tilnsermet
normal posisjon for & undersgke hva som foregar i matematikkundervisiifgesr, 2020)
Observasjon kan derimot vaere krevende med tanke pa at man ikke far med seg alt som
foregar i klasserommet. Ettersomweir to observatarer lgste vi den forutsette utfordringen
ved & sette oss pa hweir side av klasserommet, slik at vi la til rette for & observere mest

mulig av det som dukket opp.
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Observasjoeneble gjennomfert ito matematikkundervisningstimer, pa to ulike dager, med
halvannerukes tidsromrellom Matematikktimene hadde en tidsramme pa 60 minutter. |
denfgrstematematikktimen var elevgruppen i helklasse, der tema for twaefiorberedelse

til matematikktentamen. | deaandrematematikktimenhalvanneruke etteryar elevere delti

to grupper; jente og guttegruppen denne undervisningstimen var temaet retting av sin egen
del 1 avtentamenQrganiseringen av observasjonene eogie noe tilfeldig, da uforutsette

ting og hendelser forekommer i en skolehverdagservasjonen av helklasse var fgrste
tilgjengelige matematikkundervisning etter-kjent-dagene. | denne gkta var ogsa bare én av
fagleererne tilgjengelig, slik at undervisningen ble i helklasse. Dagene etter denne
matematikktimen skulle elevene ha tanener, slik at matematikkundervisning utgikk
pafglgende dager. Neste mulighet for & observere matematikkundervisning ble dermed
halvannen uke etter. | denne gita elevene dit inn i jente og guttegrupper, som lsereren
formidlet til oss og vi fant derfor gkta relevant for vart naveerende fokus; jenter og deltakelse i
matematikk. Laereren fortalte at de utforsket ulike mater & organisere undervisningen p4a, og at

deling i jente og guttegrupper var noe de hadde testet ut et par ganger den siste tiden.

Basert pa inntrykkene fra bBljentdagene hadde vi etablert et fokus pa tematikk, men vi

hadde fortsatt en apen tilnaerming i observasjonene. Vi hadde likevetamtdeverket og

de femdimensjonene i bakhodet, for & ha noen knagger a henge observasjonene pa. | denne
fasen hadde vi med oss operasjonalisering av TRtammeverketsomvar veileder delte
medoss og var brukt som undervisningsmateriale for vart masterkurs MG2l&6ne
operasjonaliseringen var gjdrasert panateriale publisert pARU-hjemmesida

(Schoenfeld, u.d.Operasjonaliseringen var gjort av Trine Md&yn ogTrudeSundtjgnn

(personlig kommunikasjqr20.september21).

Dimensjon 1- Matematikk:

Hvilke (store) matematiske ideer blir det jobbet med?
Hvilke trader (connections) blir trukket til andre deler av matematikken?
Hvordan blir de matematiske ideene utviklet?

Dimensjon 2- Kognitive utfordringer:

Hvil ke muligheter hatHvadrsnsenmkingf or O6sensemaking
Hvilken hjelp far elevene?

Hvilke ressurser kan de trekke pa (leerer, medelever, pc, konkreter osv)

Hva virker som normer rundt det & ikke fa til?

Om mulig: hvilke utfordringer far den enkelte elev (se pa gruppekamera?)
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Dimensjon 3 Tilgang:

- Hvem deltar? Hvilke grupper elever deltar?

- Hvilke mater har elever & delta plassen?

- Er det noen som virker som de er innafor eller utenfor deltakelse i klassen?
- Hva blir gjort for & gi alle tilgang til matematikken/deltakelse i timen?

Dimensjon 4 Agency, autoritet, identitet:

- Hvem er det som 6vetd i mat emati kken?

- Hvem har ideene som man bygger videre pa? Hvem er det som godkjenner om ideene er gode/viktige?
- Hvadeles av hvem? Kan man dele dype ideer? Hvordan?

- Servinoen spor av at elevene tenker pa seg selv som matemiatkes@m kan utforske og bestemme selv?
- Hva er normer om eierskap, deling og ideer om matematisk aktivitet?

Dimensjon 5 Vurdering:

- Hva kan observeres om utvikling av elevenes (egne) strategier?
- Hvordan blir elevenes matematiske ideer synlig for omverden?
- Hvakan vi se av elevenes matematiske tenkning?

- Hvordan blir det bygget videre pa elevenes bidrag?

Tabelll - Operasjonalisering av TRU (Foyn & Sundtjgnn, 2021).

Vi planla alts& a bruke dimensjonene i TRunmeverket, som hjelp for oss selv til hva vi
kunne se etter i observasjonene. Med forstaelsen for atraRitheverket dekker en optimal
matematikkundervisning, ansa vi de operasjonaliserte spgrsmalene som gededegmde

punkter & ha i bakhodet under observasjonene.

Som nevnt hadde vi allerede blitt kjient med klassen, gjentiekjemt-dagae Pa bakgrunn

av inngangntil datainnsamlingen inntok vi observatgrrolleastholm og Jacobsen (2018)
beskriver som «observatgomdeltaker» Det vil si at marprgver & balansedeta delta

aktivt, samtidig sonmanogsa opprettholder en viss grad av distanse og reflei@fmstholm

& Jacobsen, 2018Med andre ord var vi som forskere lite deltakende i det

matematikkfaglige, og hadde samtidigwess avstand til de sosiale normene i klasserotmme

| selve matematikkundervisningen vi observerte var vi mer en flue pa veggen, men gikk noe
rundt i klasserommet da elevene jobbet med oppgaver. Hvis elevene stilte spgrsmal om andre
ting enn matematikk svarte vi pa dette, men unngikk a besvare matersptisgkmal. Sett

bort fra selve observasjonstimene pratet vi med elevene som vanlig.

Under observasjonenk vi observasjonsnotater i hver var skrivebdkfordelte arbeidet
som ipiloteringen, ved plassex osspa hver var side av klasserompxfet a fa et
sammenfallendantrykk av alle elevene i klasserommidnder observasjonersa vi det

nyttig & skrive ned tidsforlgpet til timen, ulike situasjoner som oppstailtog ogsa stikkord
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om hvordan violket situasjonen der og dabservasjonene ga oss gode beskrivelser av hva
som faktisk foregikk i klasserommet, som blant annet hvem som rakk opp handen under felles
gjennomgang pa tavla, hvem som spurte leereren om hjelp og hvordareelpptarte seg

selv nar leereren ikke var i klasserommet.

Etter observasjonene utskrev vi observasjonsnotatene vare i et observasjonsskjema, der vi
begge skrev nedare individuelleobservasjone men ogsa vare tolkninger av de situasjonene

som oppsto (vedlegg 1). Dette gjorde vi for & fylle ut mer enn hva man rekker a skrive i
observasjonsnotatene, slik at vi kunne hente opp observasjonene med god forstaelse for hva vi

observerte og forsto i s@igjonen.

En eller flere observasjoner vil ikke gi hele bildet av det som foregér i klasserommet. Ved

bruk av kun observasjon som forskningsmetode kan det veere utfordrende & tolke og analysere
hva jentene faktisk fgler og tenker om a delta i matematikkfaget. Foskaille fa svar pa

hvilke dynamikker i matematikklasserommet som er med pa & forklare hvordan jentene deltar

i matematikkfaget og pa hvilken mate de navigerer i dynamikkene, sa vi derfor et behov for &
hare jentenes stemme, for & fa tak i deres tankkeisér og refleksjoner rundt situasjonen

(Dalland et al., 2021)Vi valgte i tillegg & gjennomfare fokusgruppeintervju mellom
observasjonene, som ga oss flere knagger a henge neste observasjon pa, som utdypes i neste
del.

4.2.32 Fokusgruppeintervju

Ved & giennomfgre et intervju vil man fa et starre innblikk i hvordan elevene opplever eller

har erfart en situasjoiAnker, 2020) Pa grunn av problemet vi ble kjent med gjennom

uformelle samtaler med lzerer, og hvordan dette sa ut til & stemme i farste observasjon, gnsket
vi & supplere farste observasjon med & intervjue flest mulig jenter. Vi gnsket a fa frem
jentenes stemme og demspfatning av matematikklasserommet deres, fordi vi i bunn og

grunn var interessert i deres tanker, erfaringpplevelser og fglelser rundt temaet
Fokusgruppeintervjuene endte opp med & bli mellom vare to observasjoner, og dette var noe

tilfeldig pa gunn av tidsskjema for bade oss og klassen.

Vi valgte a gjennomfgre intervjuene i fokusgrupper ettersom at vi hadde en relativ apen
tilnaerming til forskningsprosjektet, og vi antok derfor at jentene hadde lettere for a snakke

seg imellom og bygge pa hverandres tanker og meninger om matematikktansesitt.
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Kontra & snakke med oss i et individuelt intervju, som kun hadde observert én
matematikktime. Fokusgruppeintervjuets styrke er nettopp det at elevene snakker sammen,
som harmonerer med at kunnskap kontureres i samspill mellom men(eskekerud,

2021) Nar elevene ma forholde seq til hverandres meninger og utsagn far vi som forskere
mulighet til & forsta maten de tenker p&, som vi ansa som ngdvendig for et innblikk i deres

matematikkhverdag.

Far fokusgruppeintervjuene planla vi dermed for at elevene skulle snakke med hverandre, og
ikke svare pa ett og ett spgrsmal fra #skuset 1a derfopaaleggetil rette for et intervju

som bar preg av gruppeinteraksjon, som invitertdigliog mellomjenteng(Postholm &
Jacobsen, 20)}8Vi utviklet enintervjuguide med mal omfa innsikti jentenes perspektiv
knyttet til deres arbeid og deltakelse i matematikkfapgtiagde dermed en sestrukturert
intervjuguide(Postholm & Jacobsen, 2018)ar semistrukturerte intervjuguide ble etablert

fgr datainnsamlingen, da todeling fortsatt var sentralt i var davaerende problemstilling
(vedlegg 2). Dette beerer intervjuguiden preg av, da den er inndelt i fire fglgende deler;
generelt om matematikkundesmingen, deling / helklasse, tilpasset oppleering og inkludering,
og til slutt avsluttende sparsmal om deling. Vi gnskaetdersgkelevens tanker og
meningerom det vi har beskrevet under tilpasset opplaering og inkludering knyttet til

delingen,som ergrunnen til at disse begrepene ble temaene vare i intervjuguiden.

Da vi inntok et nytt fokus i datainnsamlingen valgte vi likevel & la intervjuguiden sta som den
var. Vi mente at temaene fortsatt var relevante. Siden vi skulle observere en delingsgruppe
etter fokusgruppeintervjuene, mente vi at deforgsattvar noe vi burde snakke med elevene

om i intervjuene. Vi gnsket ogsa & vite hva jentene generelt mente om matematikk. | tillegg
@nsket vi & fa innblikk i hva de sier om det vi har beskrevet som tilpggsieering og

inkludering i intervjuguiden. P& grunn av var intensjon om & ha ensteukiurert

intervjuguide, gnsket vi likevel & ha mulighetene apne for at jentene kunne utdype utsagn som

vi fattet interesse for underveis.

| utarbeidelsen av intervjuguiden lagde vi flajelpemiddel form av bilder og tekst

(vedlegg 3, 4, 5, 650m hjelpfor bade oss og elevenitervjueneVi gnsketa fa innsikt i
elevenes refleksj@r rundt de ulike sparsmalene, walgte derfor a visualisere flere av
spgrsmalene for & invitere til refleksjon. Vi gnsket ogsa alle jentenes meninger i dialog med

hverandre, ogkke barehver enkeltesndividuelle refleksjonpg antok at konkreter derfor
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ville veere fordelaktigSiden elevgruppegar iattendeklassekandetvaere utfordrende for
noena veere reflekterte rundt tematikken vi spurte dembDerfor ansa vi hjelpemidlene som
ngdvendige for a fa reflekterte og utfyllende sVarutarbeidetogsanoen spgrsmal som
utfordret dem til & bli enige om et felles svslik at de matte diskutey begrunne valget

sitt. Disse hjelpemidlene ma presiseres at var til god hjelp for oss som intervjuet, da det er

farste gang vi gjennomfarer et fokusgruppeintervj

Ettersomvi valgte a brukdéokusgruppeintervjuesom forskningsmetodensket via forsikre
0ss om at elevene vagruppe mednedelevede falte seg trygge p¥i ansa dette som
ngdvendig for at jentene skulle fortelle om sine virkelige tanker og fglElseior
samarbeidet vi med leereren i forkant av intervjuene, og forsikret oss om at

gruppesammensetningen ville ga fint.

Vi gjennomfgrte to fokusgruppeintervjuer med til sammen seks jenter. Sammensetting av
gruppene ble til vedoetilfeldighet, og noe hjelp av leerereBagen vi kom for & intervjue

hadde fire av jentene levert samtykkeskjembatreren hjalp oss dermed a velgée av de

til farste fokusgruppeintervju. Neste intervju, som ble gjort fire dager etter, hadde to jenter til
levert samtykkeskjema og dermed ble de tre gjenveerende den siste fokusparpyza.

gruppa ble ogsa godkjent av leereren.

Vi gnsket at elevene skulle oppleve intervjuet sa trygt som mulig, for a fa til dette tok vi noen
grep som blant annet & organisetByggelig roml en slik type situasjon er det noen etiske
betraktninger som vi matte tenke over. Vi er to forholdsvis ukjente voksne for elevene, som
forer til en ubalanse i maktforholdet. Vi brukte derfor tiden vi gikk fra klasserommet til
intervjurommet pa a forsgkebalansere maktforholdet, med forstaelsen for viktigheten av at
de skal fale seg trygge i setting&mr vibegynte med opptaket var det ogsa viktig for oss a si

at det de deler blir trygt bevart hos osg,ikke formidlet til andre. Vi forsikret de ogsa om at

det de deler vil vaere helt anonymt. Vi ga de altsa en trygghet pa at deres meninger ikke vil bli

brukt mot dem ved en senere anledning.
4.2.4 Metodens begrensninger

Vi opplever at var tilnaerming har bidratt til & oppna god innsikt i jentenes tanker rundt
matematikkfaget. Likevel er det viktig & veere bevisst pa at enhver metode har noen

begrensninger, selv den mest vellykkede. En av de identifiserte begrensningene i va
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tiingerming er at vi ikke gjennomfgrte individuelle intervjuer med jentene for & fa enda dypere
innsiktderes individuelle tanker og meninger. Til tross for dette opplevde vi at jentene var
apne og eerlige nar vi snakket med dem i gruppe. Vi var ngye med gruppe sammensettingen,

og dette resulterte i gode samtaler innad i gruppene.

En annen begrensning var at vi ikke gjennomfgrte intervjuer med guttene i klassen. Vi gnsket
spesifikt & se pa jentenes opplevelser, derfor tok vi et bevisst valg om a ikke gjennomfare
intervjuer med guttene. Under datainnsamlingen var jentene midtn@meensperiode, og vi
observerte dem kun under matematikktimer hvor de jobbet med tentamensforberedelser og
etterarbeid. Vi fikk derfor ikke observert de i «vanlige» undervisningstimer. Til tross for

dette, fglte vi at jentenes beskrivelser av deres tggisker gav oss verdifull innsikt. En

ytterligere begrensing var vare observasjoner av jentene; vi observerte dem kun i en time som
helklasse og en time i jentegruppe. Vi fikk derfor ikke sett hvordan de handlet nar klassen var

tilfeldig delt, altsaikke etter kjann.

4.3 Etiske betraktningervaliditet og reliabilitet

Nar man gjar et kvalitativt forskningsarbeid med observasjon og metode av unge menneskers
arbeid i skolen, er det viktig & veere bevisst pa de etiske implikasjonene dette fgrer rhed seg.
dette kapittelet skal vi presisere de etiske hensynene vi hagaat at vi skabeskrive og

vurdere prosjektets palitelighet og gyldighét vil kommentere érskningens troverdighet

grad av kvalitet ogieneraliserbdret
4.3.1 Validitet

Validitet omhandler om dataen vi bruker i forskingen svarer pa det vi underBekgeepet

validitet sier noe om undersgkelsens gyldigRetstholm & Jacobsen, 2018)ar forskning

benytter vi observasjonsdata og fokusgruppeintervjudata som skal svare pa var sammensatte
problemstilling: 4dvilke dynamikker i et matematikklasserom kan vaere med pa & forklare
hvordan klassens jenter deltar i arbeidet med matematikkfaggt@Pa hvilken mate

navigerer disse jentene seg som matematikkelever i disse dynamikkene?

Ved a gjennomfare observasjon og fokusgruppeintervju far vi et mer sammensatt og
dyptgaende innblikk i disse fenomenesa@mmenlignet med a bare sende ut et sparreskjema.

Det erhelt vesentlig & observere disse dynamikkene i praksis, for & forsta fenomenene i
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kontekst ved mulighet til & oppfatte nyanser og detaljer, spesielt nar det gjelder hvordan
mennesker kommuniserer bade verbalt og nonverbalt. Dette krever at vi ser pa disse
elementene direkte i klasserommet. Vi kan i intervjuene veere vitne til interaksjog
dynamikkene som oppstar mellom jentene, og dette gir oss en rikere forstaelse. Som Solomon
(2009) papeker, er det diskursen som legger til rette for & vaere aktive deltakere, derfor er vi

ngdt til & observere deltakeren i gjeldende diskurs.

For & fa innsikt i klasserommet og utvikle en dypere forstaelse for diskursen som er gjeldene i
matematikklasserommet, er det ngdvendig a analysere dynamikkene bak delBHelsen,
2009) Nar vi skal se pa hvordan jentene navigerer i dynamikkene, er det avgjgrende a

observere og lytte til deres egne fortellinger om der&singer.

Vart arbeid undersgker matematikktimene i 8C. Vi fikk delta i uformelle observasjoner rundt
andre fag, og i noen fag er problematikken overfgrbar. Forskningen er kun gjennomfgart pa en
skole og i en spesifikk klasse, derfor kan vi ikke med sikkerhet sitaraverfgrbart til

andre skole eller klasser.
4.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet kan man med hverdagssprak oversette til palitelighet. Her vil vi se pa hvorvidt vi
kan stole pa funnene i forskningsprosjektet y@dstholm & Jacobsen, 2018 stole pa
funnene vil ikke direkte oversettes til at det finnes én sannhet, og heller ikke at forskningen
skal kunne gjentasmed et annet utvalg, og samme restitiné veere paliteligEt viktig

perspektiv i kvalitativ forskning eipenhe(Blikstad-Balas & Dalland, 2021)Vi har derfor

hatt som mal & veere apne og @nsket a gjare bakgrunnen for alle valg vi har tatt
giennomsiktige slik at leseren ser og forstar hva vi har gjortkVaitative studievil ogsa
representere kontekstuell kunnskap, der vi fmnskerealdri kan si at vi star utenfor tlsom
forskes pa. Vi vil vaere utenfor det som det forskes pa, fordi vi ikke er naturlige deltakere i
klasse 8C, samtidig som vi vil veere innenfor. Vi har veert deltakere i settingen elevene og
laereren er i, i klasse 8C. Vi kan darfkke pasta at vi har veert ngytrale i settingen. Derimot
star dette i stil med forskningsparadigmet vart, sosialkonstruktivismel derfori de neste
underkapitleneeflektere over var pavirkning som forskei@r, & gjare forskingsprosessen var
synlig (Postholm & Jacobsen, 201Bpsert pa dette skal vi ogsa i neste kapittel (kapittel 5)
presentere var analyseprosess utfarlig, der vi har jobbet med at den skal veere robust og
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forankret i teori. Vart valg om a presentere analyseprosessen i et eget kapittel er for a

synliggjare og gi en grundig innsikt i forskningsprosessen var.

4.3.2.1 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet innebaerer om studien er overfgtharfgrbarhet handler om i hvilken

grad funn i kan overfgres til kontekster som ikke er sty@astholm & Jacobsen, 2018)

Med tanke pa atar forsking er skoleforsking vil det besypraksisen pa valgt skole, kan
overfares til en annen skole. Var studie tar kun for seg ett klasserom og intervju med totalt
seks elever. Det vil si at vi ikke har et tilstrekkelig utvalg for & kunne overfare funnene vare,
noe som heller ikke er intensjonedr. Var intensjon er ikke at forskningen skal vaere
generaliserbar, men at den gir et innblikk i hvilke dynamikker som utspiller seg i et
klasserom. Det som skjer i dette klasserommet vikke kunne utelukke andre steder, men
mest av alt gir forskningen var mulighet a ga i dybden pa fenomenet jenter, matematikk og
deltakelse, slik at det kan settes pa agendaen nar det gjelder elevers arbeid med faget. Ved a
fortelle var historie fra klass8C, kan andre ta del i hva vi har opplevd og utviklet forstaelse
for. Dermed kan leseren ogsa reflektere over sine erfaringer, og den kan bade ha like eller
ulike opplevelser. Uansett, vil arbeidet vart pa denne maten bidra til en debatt om akkurat

jenter,deltakelse og matematikk fremover.

4.3.2.2 Frida og Malin som forskere

Det er uunngaelig for oss som forskere & erkjenne var egen innflytelse pa studien. Som to
kvinnelige forskere er vi bevisste pa at hovedfokuset i var undersakelse er rettet mot jenter.
Under observasjon var det bade gutter og jenter til stede i klassetpmen vi valgte a kun

ta med jentene til videre fokusgruppeintervjuer. Det er ikke til & unnga a tenke at var egen

kignnsidentitet kan ha pavirket dette valget.

Var tilneerming til oppgaven kan man ogsa si ble formet av vare egne erfaringer fra idretten,
der lagspill og samarbeid star sentralt. Vi verdsetter sterkt de positive erfaringene som oppstar
gjennom et felleskap og falelsen av et felles «vix». | tilleggvBapraksiserfaring tydeliggjort

for oss betydningen av et trygt og inkluderende lzeringsmilja, hvor det er rom for & veere seg

selv og si feil, og hvordan dette kiorbedrelseringsutbyttet til elever.

Frida Skaug og Malin Alice Lundemo 40 2024VAR



4.3.2.3 Betraktninger om var pavirkning i forskningsprosessen

Det farste vi som forskere bevisst valgte a gjgre far datainnsamlingen var a skape relasjoner
med elevene, som ble skrevet om undekjentdagene Relasjonen mellom forsker og
forskningsdeltaker pavirkes av hverandre, og vil derfor vaere avgjgrende for datainnsamlingen
(Postholm & Jacobsen, 2018). Vart valg med & gjgre oss kjent med elevene og at elevene
skulle kjenne til oss, opplevde vi som ngddigrfor at elevene skulle handle s& normalt som
mulig i observasjonene, kontra om vi kom én gang som ukjergkere i undervisningen

deres. I tillegg opplevde vi det ogsé som ngdvendig med relasjoner i intervjusituasjonen, slik
at elevene var villige til & delta i intervjuene og dele sine reelle tanker. Derimot kan det tenkes
at vi som forskere pavirket enkelélever gjennom var tilstedeveerelse i forkant av

intervjuene, og at elevene derfor tilpasset sin adferd og sine utsagn til hva de oppfattet at vi
anerkjente. Attpatil kan det tenkes at var tilstedeveerelse farte til at noen elever unnlot & delta,

slik at v ikke fikk like god tilgang til elevenes synsvinkler.

Etter & ha observert en matematikkundervisning fikk vi et starre innblikk i hvilke
forskningsdeltakere vi sa pa som relevante til problemstillingen, med tanke pa a kunne si noe
omvar to delte problemstillingvare intervjuerendte opp med kun jenter, ettersom var

problemstilling utviklet seg i den retningen ettéirkjentdagene

Forskningens kontekst forekommer i avgrenset tid og rom (Postholm & Jacobsen, 2018). | var
undersgkelser vi en del av klassen i kun tre uker, hvor vart fokusomrade er i
matematikktimene. Selv er vi to kvinner og vart hovedfokus i forskningen er pa jenter. Vi tok
et aktivt valg om a kun gjennomfgre fokusgruppeintervjuene med jenter, og det er som sagt
ikke utenkelig at dette har pavirket vart valg i oppgaven. Inngangen til oppgaven var var
veldig apen, og vi hadde ikke noe mal om at det var jentene sdim fskfokuset. Det var

ikke far etter var bikjent-dager, problematikken rundt jentene dukket opp. Vi sa pa det vi

megtte disse dagene som en gylden mulighet til vinkling av oppgaven var.

Et forskningsprosjekt baseres pa frivillig deltakelse, og ingen kan dermed tvinges til & delta.
Pa grunn av frivillig deltakelse mistet vi i forskningsprosessen flere mulige
forskningsdeltakere til intervjuene. Nar elevene er under 16 ar og trengerdoesdr
underskrift, opplevde vi noen utfordringer knyttet til dette. Kun seks jenter valgte a levere
samtykkeskjema tilokusgruppeintervju, og dermed har vi ikke fatt tak i resten av jentenes

stemme om problemstillingen.
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4.3.4 Samtykke

For & kunne sette i gang med prosjektet nitte visgke SIKT, for godkjenning av

behandling av personversom vi brulte under intervjuae | intervjuenetok vi lydopptak
meddiktafon-applikasjonen som er utviklet av Ui@erpersonidentifiserende data blir lagret.
Det er en applikasjon som er satt opp sammen med nettskjgraaen godkjent applikasjon

til & lagre lydopptakene pa en trygg mate. Var sgknad til SIKT ble godkjent september 2023.

Neste steg i forskningsprosessen var a fa samtykke fra elevene. | var undemmiedsei a
fa frem elevenes stemme, og ettersom elevene er under 16 ar krevde dette at foresatte
underskreet samtykkeskjemévedlegg 7) Vi utarbeidet samtykkeskjeraesom elevene

forst ble introdusert for muntlig, for dernest at elevene tok med seg skjemaet hjem slik at

foresatte kunne signerded utformingen av skjemaet fulgte vi malen til SIKT

Elevene fikk info om hva de skulle veere med pa, informasjon om prosjektet og det ble
presisert at dersom de angret pa deltakelse, kunne de trekke seg.ddstplesisert at
deltakelsen er anonym, og det elevene formidlet ville bli anonymisert. Det var veldig viktig
for oss & fremme at de ikke skulle fgle pa noe form for tvang eller ubehag, og at det ikke vil

ga pa bekostning av noen relasjoner til lzerere dligkdlen.

4.3.4.1 Utfordringer ved samtykke av elever under 16 ar

Pa grunn av at klassen bare hadde et antall jenter i overkant av ti stykk, opplevde vi noen
utfordringer med a innhente gnsket antall samtykkeskjema. | utgangspunktet sa vi for oss & ha
tre fokusgruppeintervjuer, med til sammen ni jenter. Vi endte deoppmimed seks
samtykkeskjema fra jentene, og sa oss ngdt til & ga ned til to fokusgruppeintervjuer med tre og
tre. Denne undersgkelsen skal og er helt frivillig, s& at resten av jentene ikke gnsket a delta

matte vi bare akseptere.

Utfordringen med a innhente samtykkeskjema var likevel en utfordring vi forutsa. Derfor
delte vi ut samtykkeskjemaet farste dagen vi var der. I tillegg minnet vi elevene pa a ta med
skjemaet hver gang vi var innom klassen, og flere av elevene fikk meysagk. En
utfordringble nettoppdefysiske ark Elevenepa 12 og 13 ar ntte ta med seg et skriv hjigm

for &fa foresatte til & lese informasjonen og signeresédr returnere det. Dette farte til at vi
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innhentet samtykkeskjema i lgpet av drgye to uker, ogkiikkunderskriftfra underkant av

halvparten av elevene

Pa en annen side anser vi de informantene vi fikk som gode informanter, da de utvalgte ble
relativt representativ med tanke pa stereotypiene avijemtdasserommet. | utvalget fikk vi
blant annet jenter som kan plasseres som faglig sterk og faglig svak. Vi fikk ogsa jenter som

bade er sosialt ekstrovert og introvert.

Totalt settmattevi tautgangspunkt i det datamateriakekunne fa, og gjennomarbeidet dette

som vi vil presentere i neste kapittel.
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5 Analyseprosessen

Analyseprosessestartet i det gyeblikket vi mgtte klasg@ostholm & Jacobsen, 2018)

denne delen vil vi derfor starte med & presentere inntrykket vi satt igjen med av klassen i var
studie, etter all datainnsamlingen. Vi vil presentere hva vi opplevde ved a delta i
undervisningsgktene, ved a snakke med jentene i mindre grupper oghevitkelser vi

merket oss. Far vi videre redegjer for en grundig analyseprosess som er basert pa tre faser av

datamaterialet.

5.1 8C sett gjennom vare gyne

Vart farsteinntrykk av klassen var en stille og rolig gjeng, sbapplevde som
pliktoppfyllende. Vi sa at elevene gjorde det de fikk beskjed om, de mgatte i tide til
undervisning og var hgflige mot hverandbette skapte et bilde av en uproblematisk gjeng,

som hovedsakelig var stille og rolig i undervisning.

Da elevene ble organisémgruppeaktivitetewktelydnivaet og vi opplevde asa og salle

elevene bidro til fellesskapet. Dette kom seerlig til syne da elevene skulle samarbeide i mindre
grupper,da de flestear muntlig aktive. Gjennom uformelle samtaler med laerer kom det frem
at de hadde pravd & sette sammen grupper basert pa vennskap og trygghet. Bakgrunnen for
gruppesammensetningen fortalte leereren var pa grunn au applevde flere av jentene

som usikre pa seg selv. | tille@pguktelaerererbegrepet «kule fotballgutterssom en mate &
kategoriserelére av gutteneklassen pa. Det kom frem at bakgrunnen for denne betegnelsen
var atdisse guttene var populaere pa grunn av at de er gode i idretten og at de er en stor
guttegjeng pa trinneVi sa dermed det som at dettar enguttegjengsom varsosialt

anerkjent i klassen. Leereren fortadigsaat flere av elevene i klassen var gode venner utenfor
skolen,sidenmajoriteten i klassehadde gatt samme klasse ogsa pa barneskolen. Batté

da elevenaatt i klasserommet uten et faglig fokus, fordi da pratefodksamma om blant

annet ting utenfor skolen.

Denne gode stemningen endret seg lsi@fort laereren introduserte noe fagligt var
akkurat som ondynamikken i klasserommenhdretseg.Akkurat som om det gjorde at de
uskrevne reglee for hvordan elevene samhandiletendret, og vi klarte ikke a forsta der og

da hva dette var.
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Gjennom tiden vi brukte i klassen opplevdeatde aller fleste elevene i plenumsaktiviteter

var sveert stille, og at det kun var de samme som rakk opp handa hvis det var noe som absolutt
matte svares hgy Vi ble oppmerksomme pa Eerererenkelte ganger matte papekiehun

ansket respons frlevend plenum, enten i form av handsopprekking eller bare ett, niék

hun etterspurte aktiv deltakel$¢dr elevene skulle jobbe individuelt, uavhengig av fag,

erfarte vi at elevene fortsatt var helt stille. Hvis noen stod fast med en oppgave henviste de

seg innimellom til leeringspartnened hvisking slik atletikke forstyrret resten av klassen.
5.1.1 Elevsammensetningen i 8C

Basert pa informasjon fra kontaktleerer samt vart eget inntrykk av elevene, gjendgentli
dagene og observasjonene i undervisningsgktene, oppleatidagseSC var en klasssom

besb av typer elever i ulike «kategorier». Vi opplevde at klassen var delt@mgruppe

med:
1 Femseks «kule gutter»
1 Syv «Sjenert/utrygge jenter»
1 Trefire «bidragsytere»
f En «klassens klovn»
1 Trefire «andre/introverte»

Denne maten Rategoriseg elevene pér inspirert av hvordan Paulsen og Bru (2016) benytter
seg av begrepene «sjenerte og utrygge» og «introverte». Det vi | fgrste omgang forsto som
stille jenter, ble senere kategorisert til «sjenerte og utrygge», da disse elevene oppleves som
sjenerte, nena®, forsiktige og utrygge i plenumsundervisning (Paulsen & Bru, 2016). De vi
omtaler som «andre/introvert», er kategorisert her fordi de oppfattes som en liten gruppe
utenfor majoritetenvart inntrykk ga oss fglelseav at disse elevene,-tee gutter og én jente,

ikke forholder seg sa mye til resten av klassen, hverken verbalt eller med handling, men mest
til hverandre. | gruppeaktivitetene samlet denne gjengen seg nederst i hjgrnet av
klasserommet, de fant hverangh@& vei ut til friminutt og de var minoriteten i klassen som

kom fra den lille barneskolen. De er kategorisert som «introverte» av den grunn at det
oppleves som de har liten interesse for sosial samhandling med resten av klassen og de velger
ofte & veere foseg selPaulsen & Bru, 2016Elevene vi har plassert innenfor «bidragsyter»

er elever vi observerte som aktiv muntlig i helklassesamtaler. | tillegg fikk vi inntrykk om at

«bidragsyterne» har en god relasjon til bade leereledtestemedelevae | denne kategorien
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er det bade jenter og gutter, men flertallet er gutter. Kategorien «kule gutter» har vi beholdt
videre etter hvordan kontaktleerer definerte denne guttegjengen i uformelle samtaler. Pa
bakgrunn av informasjonen vi fikk om at disse guttene var sosialt anedg at de var en

stor andel av klassen, la vi merke til at de ofte henviste seqg til hverandre i undervisning

gjennom blikk og mimingladet var individuelle laeringsaktiviteter. Klassens «klovn» er en

el ev som vi oppl evde torgpldss ekladserammet.dvieddetteer 6 o0 g
mener vi at denne personen ble av oss oppfattet som utadvendt, hun tok ofte ordet ved utenom
faglige sparsmal, meldte seg som frivillig ved aktiviteter og snakket med sa og si alle i

klassen. Hun bidro med mye engasjetrandet vi opplevde som positiv energi, i en ellers

stille klasse.

Figurenunder er en visuell presentas@awnklasserfremstilt basert p&ategoriene over.

Starrelse pa areal forteller noe om andel i kategoFiargen som sirklene er fylt med

fremstiller hvor mye de bidrar i felles klasseromsaktiviteTgrkkelsenpa omkretsen av

sirkelen sier noe om vart inntrykk av hvor apne de var for interaksjon med Siréieden
med«sjenert/utrygge jenterser vi er stagrst, men bortsett fra det tar den lite oppmerksomhet i

klassen.

Sjenert/Utrygge
jenter

«Kule» gutta

Figur 2 - Kategorisering av 8C
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Jentene vi intervjuethar vi presentert under, og vi har plassert de innenfor kategoriene vi har

skissert over pa denne maten. De to elevene som skiller seg ut fra resten av gruppa er markert

i blatt.
Elev Leah Moa Elise Ella Celine Oda
Kategori Bidragsyter Sjenert/ Sjenert/ Sjenert/ Bidragsyter Sjenert/
(ved behov) utrygg utrygg utrygg utrygg
Antatt faglig Sterk Svak Sterk Svak Sterk Svak
-y
niva

Tabell2 - Kategorisering av jentene i studien

5.2 Tre faser i analyseprosessen

For & driveanalys@rosessen videre har vi strukturert analysen i tre faser etter inspirasjon fra
Jocelyn Rio(2024)sitt arbeid om elevers posisjonering i en diskurs pa universitetsniva i det
amerikanske klasserom. Selv om studien er fra et annet skolesystem og et annet klasserom, er
det fortsatt i samme landskap som o0ss. Som Rio har vi dermederakgpirisk drevet

analysefase, en teoretisk drevet analysefase og til sist det vi har valgti#fyiladefase

hvor vi ulikt fra Rio heller lener oss pa trekk fra narrativ analjsgele analyseprosessen inn

i faser, gjar ogs8raun og ClarK2006) Depresenteregjennomfgring av tematisk analyse i

seks ulike faser for a bli godt kjent med datamaterialet. Vilagor latt ossnspiree av bade

Braun og Clark (2006) odocelyn Rio (2024yed gjennomfgringen av analyseprosessen

spesielt av intervjudataene, men vi har brukt observasjonsdataene vare som statte i prosessen.
De har gitt oss innsikt i konteksten elevene leerer matemafikk iformelle samtalene med

lzereren har ogsa gjennom analyseprosessen veaert en stgtte, ved behov for & underbygge

forstaelse for dataene.

Ved & strukturere analysefaggf denne maten vil vi ikke pasta at vi har gijennomfart en

lineser prosess, men helkem iterativ prosessler dethar veert flere utviklingsrunder |

1Antagelse pa faglig niva er basert pa observasjoner og uformelle samtaler med leerer.
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analysearbeidet. Dette har gitt oss mulighet til a bli kjent med og forsta elevenes utsagn i lys
av ulike perspektiver noe som vi mener har gitt oss en rik mate a forsta databeenad
ogsagjort at vi har fanget opp et bredt spekter med informasjon fra jentene selv knyttet til
problemstillingen var. Vi vil na presentere de tre analysefasene av intervjudataene og

observasjonsdataene mer inngaende.
5.2.1 Fase 1 Empirisk drevet analyse av intervjuene

| fase 1 tok vi utgangspunkt i datamaterialet i seg selv. | farste omgang transkriberte vi hvert
vart intervju, der vi fargekodet informantenes uts@grllegg 8)og gjorde oss godt kjent med
intervjuene. Deretter lyttet vi ngye pa begge lydfilene og leste transkriberingen av intervjuene
flere ganger hver for osSelv om intervjuene ble transkribert ordrett har sitatene som
presenteres i analysen blitt endret noe for klarhetens skyld, ingen endringer har pavirket

betydningen av sitatene. For eksempel haatt bort muntlige ord soriliksom'.

| neste omgang satt vi oss ned i fellesskap for a lese intervjuene hgyt fra start til slutt, der vi
snakket og diskuterte oss igjennom intervjuene. | denne fasen hadde vi observasjonsdataene
tilgjengelig, for & se intervjudataene i lys av bade observaspaiene vare og de erfaringene

vi fikk i klasserommet. Den empiriske inngangen til analysen ga oss mulighet til & bli godt
kient med dataene vare, gjennom en induktiv tilngerming. Denne apne inngangen ga oss
mulighet til & legge merke til historiene eleediortalte om deres opplevelse av

matematikkfaget og vi la merke til ting vi ikke hadde forventet, som at jentene fortalte at de
ikke opplevde seg selv som viktige aktarer i matematikktimene. Dette gjorde at vi innsa
behov for ertydelig teoretisk ramme som kunne bidra til a forsta elevenes fortellinger om seg

selv i lys av klasseromskulturen de var en del av.

Neste fase av analyseprosessen var dermed a analysere datamaterialet med utgangspunkt i

vart teoretiske rammeverk, diskurs og posisjonering.
5.2.2 Fase 2 Teoretisk drevet analyse

| deme fasertok vi utgangspunktdiskurs og posisjonerinsombegreper fra det teoretiske
rammeverket vaitstudien som vipresentesi kapittel 3. | denne fasen gikk vi deduktivt til
verks, og samarbeidet om a utvikle koder med utgangspunkt i tedBiemRio (20249 valgte

vi & dele opp den teoretiske analysefasen i to. Farst utarbeidet vi koder for a kunne analysere
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jentenes utsagn knyttet tliskurserdevar en del av i sitt arbeid med matematikkfaget.
Deretter utviklet vi koder for & kunne forsta jentemgsagn om hvordan gesisjonerte seg

og hvordan deble posisjoneri arbeid med matematikkfaget.

Kodene vi utviklet ble plassert i en tabell sammen med en utfyllende beskrivelse av kode og
en operasjonalisering. For a fa med feltnotatene vi hadde fra observasjon og det jentene sa i
intervjuet tok vi et valg om dele tabellen i to koloner i operasjsaatigen. Eksemplene i
tabellen er fargekodet etter hvilken elev som hadde de ulike utsagnene. Vi utviklaetkeste

far vi falt ned pa den endelige tabellder blant anndirste utkastet til den teoretiske
analysetabellen om diskues mye forandretil navaerende tabellédlegg9). Deretter

utviklet vi en lignende tabell for posisjoneringsbegrepet.

Etter den teoretisk drevet analysen ble tabellene for diskurs og posisjoneriagisiik

presenterer noen av eksemplene fra datamaterialet
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Kode Ufyllende beskrivelse av kode Operasjonalisering Eksempel:
Diskurs for Elevenes uttrykk: Intervjudata : Intervju :
deltakelse - om uskrevne regler for deltakelse. | Utsagn som beskriver: Det er ikke s& mange i klassen va&r som rekker opp h&nda og sier t
- avverbal og noverbal deltakelse. - hvordan man deltar Jeg faler jeg kan snakke nar det ikke er s& mdage
- omforventninger til deltakelse. - hvem som deltar
- nar man deltar
Observasjon Observasjon:
Observerte utsagn som beskriver: Ved felles gjennomgang pa tavla er det kun 2 stykker som deltar
- hvordan man deltar Ingen elever deltar nar leerer spar «Noe dere vil vi skigjgdnom far
- hvem som deltar tentamen?».
- nar man deltar Antall elever som spgr om hjelp individuelt kort tid etter:
0 gutter og 6 jenter.
Repetisjon/oppsummering av en brapgave: To antatt sterke eleve
deltar, rekker opp handa og gir riktig svar.
Verdifulle Elevenes uttrykk: Intervjudata : Intervju:
handlinger i - om handlinger som er betydningsfull| Utsagn som beskriver:
diskursen - om handlinger som ikke er verdifulle, - hva som er betydningsfullt i matematikkfaget.
- om handlinger som blir tilskrevet hay - hva som ikke er betydningsfullt i matematikkfaget.
verdi. - hvem sine virkelighetsbilder som dominerer
Observasjon Observasjon:

Observerte utsagn som beskriver:

- hva som er betydningsfullt i matematikkfaget.
- hva som ikke er betydningsfullt i matematikkfaget.
- hvem sine virkelighetsbilder som dominerer

«Jeg har alt riktig! Jeg er sa god».
«Du far s& mystor R. Du er sa smart!»
Elise rekker opp handa og svarer pa de antatt vanskeligste oppgav

Diskursorden

Elevens uttrykk:

- om ulike mater & handle pa i ulike
settinger i klassen.

- omulike mater & interagere pa i
matematikklasserommet.

Intervjudata:
Utsagn som beskriver:

- ulike mater & handle pa i ulike settinger.
- verbal og nonverbal kommunikasjon.

Intervju:

Deter ikke s& mange i klassen var som rekker opp handa og sier t
helklasse. Men vi snakker mer sammen nar vi er delt i to, da er def
enklere & snakke og sann.

Observasjon
Observerte utsagn som beskriver:

- ulike mater & handle pa i ulike settinger.
- verbal og nonverbal kommunikasjon.

Observasjon:

I hel klasseVeldig stille, sparsmal blir hvisket til sidemann eller
individuelt til leerer Elevgruppen sier ikke et ord, selv nar leerer ikke
i klasserommet

| delt klasse/jentegruppe: Mange rekker opp handa for & delta mur
7 av 9 jenter pa enkelte oppgaver og alle i Igpet av hele timen.
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Opplevelsen av
hvordan
matematikkfaget
blir formidlet

Elevenes uttrykk om:
- hvordan de opplever matematikkfage

Intervjudata :
Utsagn som beskriver:

- nér de liker eller ikke liker matematikk.
- hva de liker eller ikkdiker i matematikk.

Intervju : Matematikk er ikke sa gay.

Det er veldig mye repetisjon. Da blir det kjedelig & hare pa
Jeg syns egentlig
med.

bare det er

Klarer man noe sa blir jeg glad.

Observasjonsdata
Observerte utsagn som beskriver:

- nar de liker eller ikke liker matematikk.
- hva de liker eller ikke liker i matematikk.

Observasjon:
Jentene observeres som reagasjerté undervisning i jentegruppe.

Sosiale aspekter
knyttet til
opplevelse av
matematikkfaget

Elevenes beskrivelse av:

- hvordan de trives memedelever og
leerer i matematikkfaget.

- hva som bidraellerikke bidrar til
opplevelsen av a trives

Intervjudata :

Utsagnsom beskriver:
- hvade liker eller ikke liker sosialt i matematikkfage
- hvordan de liker eller ikke liker det sosialt i

matematikkfaget.
- hindringer pga. det sosiale i matematikkfaget.

Intervju:
Fordi guttene kan veere litt sann kommenterende og demmende.
Jeg tror folk er redde for & si feit;

Og det er feerre, sa det blir litt mer arbeidsro.

Observasjonsdata

Observerte utsagn som beskriver:
- hvade liker eller ikke liker sosialtmatematikkfaget.
- hvordan de liker eller ikke liker det sosialt i

matematikkfaget.
- hindringer pga. det sosiale i matematikkfaget.

Observasjon:

| helklasse: Observerer lite sosial interaksjon mellom elevene, bort
fra leeringspartneinnimellom

| delt klasse/jentegruppe: Sa og si alle snakker og spar hayt. Eleve
spar ofte leeringspartner. Dette skjer veldig ofte i Igpet av timen.
Et helt annet stayniva enn ved tidligere observasjoner, og annen
stemning i klasserommet. Mye tull og god stemning.
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Kode

Utfyllende beskrivelse av kode

Operasjonalisering

Eksempel

Refleksiv
posisjonering

Elevenes beskrivelse av:

- hvordan de definerer sine egne
handlingsmgnstre.

Intervjudata:
Utsagn som beskriver:

- elevenes egnleandlinger i matematikktimene.
- hva slags handlinger som definerer dem
- hvordan handlingene er definerende.

Intervju:

Jeg har sluttet & snakke i mattetimiemdi jeg erredd for 4 ta feil.

Jeg ble stemplet som nerd pa barneskpkjeg prover & ikke a4 mye na
Jeg snakker aldri i mattetimefor jeg rekker aldri opp handa

Observasjonsdata:
Observerte utsagn som beskriver:

- elevenes egne handlinger i matematikktimene
- hva slags handlinger som definerer dem
- hvordan handlingene definerende

Observasjon:

Interaktiv
posisjonering

Elevenes beskrivelse av:

- hvordan man blir snakket om aj

medelever og leerer.
- hvem som blir definert av andrg
- aktiv eller passiv posisjonering.

Intervjudata:
Utsagn som beskriver:

- hvem sondefinerer jentene.
- hva elevene opplever at de blir definert som
- hvordan ulike klasseromssituasjoner oppstar

Intervju:
Fordi guttene kan veere litt sdnn kommenterende og demmende.

Hvis man sier noe feil s er det veldig mange av guttenekeormenterer pa
det.

At leereren ofte kan gjgre at du svarer hvis du skjgnner.tiwvisier navnet ditt
fordi hunvet egentlig at du kan det, ogsa er man feerre, sa da forventes det
mer at du snakker hgyt.

Jeg foler litt jeg er safenettet til leerer. Fordi hun vet at jeg egentlig kan svar|
oppgaven, og hvis ingen rekker opéinda sa bare velger hun meg.

Observasjonsdata:
Observerte utsagn som beskriver:

- hvem som definerer jentene.
- hvaelevene opplever at de ldefinert som
- hvordan ulike klasseromssituasjoner oppstar

Observasjon:

Frida Skaug og Malin Alice Lundemo

52

2024VAR



5.2.3 Fase 3 Utfyllende fase

Gjennom et kombinert analysearbeid med fase 1 og 2 opplevde vi & bli oppmerksomme pa
nye trekk i datamaterialet. Vi kjente derfor behov for a utvikle en siste fase av
analyseprosessen, som vi har valgt a kdlle utfyllende faserVi valgte a kalle fasedette

siden vi opplevde at Vierfikk en enda dypere forstaelse for dataene vare. | denne fasen har

vi hatt en mer abduktiv tilneerming, der vi er informert av bade empiri og teori, og undersgker
dataene med et mer helhetlig blikk. A ha en helhetlig tinigey er vesentlig i narrativ

analyse som vi ogsa er inspirert Bette spesielt med tanke pa at elevene fortalte oss om sine
erfaringer fra arbeid med matematikkfaget fra ulike settinger, som enkle historier. Narrativ
analyse innebeerer at man fokuserer pa fortellingene, for & avdekke underliggende betydninger
og sammehenger(Clandinin & Connelly, 2004)Selv om ikke vi har gjort individuelle

intervjuer med fokus pa elevenes fortellinger har denne tilneermingen hjulpet & deggé a
merke til og fokuserpa elevenes utfyllende kommentarer til andres utsagn, gjentakelser og
spesielle tonefall. Videre har vi undersgkt utsagn som star som kontraster og selvmotsigelser
til hverandre, eller med tanke pa hva vi hadde notert oss i observasjonene eller uformelle

samtaler med laereren.

Var analyseprosessom har vaerinndelt i ulike faserhvor vi hele tiden veert apne for at ny

innsikt fra en fase, har muliggjort at vi kan ga tilbake til en tidligere fase. Detteitarativ
tilnaerming somhar gitt oss etydelig oggodinnsikt i datamaterialetSelvfalgelig kunne vi

gjort dette enda flere ganger, men et sted matte vi stoppe. Vi valgte & stoppe da vi opplevde at
dataene vare ga god mening, og tidsrammen matte ogsa I®ddesi presenterte i forrige

kapittel vil i som forskere aldweere helt ngytrale i forskningsprosessen. Derfor har denne
stegviseng gjentagendanalyseprosessen ved bruk av ulike faser gjort at vi har fatt flere sma
biter hver for seg, som til slutt ble konsolidert og satt sammen til et stort puslespill. Den
iterative tilnaermingen har bidratt til at vi flere ganger har gatt frem og tilbakerndtgralet,

og denne tilnaermingen har gjort at vi har fatt en dyp innsikt i datamaterialet.
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6 Analysen

Pa bakgrunn av analyseprosessen vil vi na presentere datamaterialet vart. Som vi har vist i
analyseprosessen var har vi analysert med fokus pa teorien om diskurs farst, far vi
giennomfgrte analysen med fokus pa posisjonering. Analysen vil begynne meskevelse

av elevens generelle oppfatning av matematikk i klassen, videre hvordan klassens jenter deltar
i arbeidet med matematikkfaget og en analyse av hvilke dynamikker som kan forklare

hvordan jentene arbeider i matematikkundervisningen. | den nestealeanalyseer

datamaterialet analysert opp mot hvilken mate jentene, som matematikkelever, posisjonerer

seg i de ulike dynamikkene i klasserommet.

Som allerede vist, bygger datamaterialet vart pa intervju og observasjon, og vi har derfor valgt
a skille pa dette ved a presentere intervjudataene i bla boksgjentenes utsagrkursiv

skrift, og observasjonsdataeiar granne bokser. Vi gjennomfarte to fokusgruppeinteryjuer

og de er skilt med to ulike farger pa boksene, intervju 1 i mgrkere bla og intervju 2 i lysere bl

farge

6.1 Matematikildiskursen 8C

Med utgangspunktdiskursteorierhar vi vist hvordan diskurs kan forstas som hvordan man
framstar og kommuniserer i sosiale kontekster. Innenfor diskurs ser man pa bade den verbale
og nonverbale kommunikasjonen blant deltakerne. Det vil derfor i denne delen komme til
syne hvordan vi fotdr de ulike diskursene i klasserommet, nettopp gjennom a se pa de

spraklige systemene, som handlinger og jentenes utsagn.

For & fa innsikt hvordan jentene deltamatematikkfagetvalgtevi a stille jentene spgrsmal
der de beskriver sin matematikkundervisnirenténeskulle beskrive matematikklasse
gjennom & rangere ti tildelte stikkord, som beskriver kienngtégpwordan man arbeider med

matematikkfaget. Stikkorderde diskutert mellom jentene, og de rangerte fglgende:
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Intervju 1 Intervju 2
Stikkordene 1. Klassenerdeltito L. Regr?'”g av oppgaver i boka
. 2. Jobbing toog to
rangert av 2. Jobbing to og to L
. . 9 3. Jobbing i grupper
jentene 3. Leereren viser pa tavla :
4. Klassen er deltito
4. Klassen er felles . .
: : 5. Leereren viser pa tavla
5. Regning av oppgaver i boka
. 6. Klassen er felles
6. Problemlgsningsoppgaver . :
7. Diskusjon
7. Jobbe alene 8. Problemlgsnin ver
8. Diskusjon oblemioshingsoppgave
. 9. Joblealene
9. Leereren hjelper deg alene 10. L hielper d |
10. Jobbing i grupper . Leereren hjelper deg alene

Beskrivelsene spenner fra hvordan elevene jotibleererens rolle, men tar ogsa appr

strukturell organiseringom om klassen er hel eller delt i kantervju 1 er jentene tydelgpa

at de ofte deles i to grupper i matematikkundervisningen, og derfor rangerer de den pa topp.
Videre beskriver de et klasserom der lzerer viser pa tavla, far de jobber med oppgaver med
leeringsparter. | intervju 2 derimot setter de arbeid med oppgaver gverst. De forklarer at dette
enten foregar to og to eller i grupper, som rangeringen viser. At samarbeid

matematikkfageer vesentlig bekrefter de ved at de plasserer jobbing alene nest sster

hjelper deg alene sip8 listen.

Begge intervjugruppene uttrykker at de organiseres mer delt i to entelilasse
matematikkundervisningen. | tillegg ser vi at intervjugruppene er samsvarte om at
diskusjoner, jobbing alene, lzerer hjelper elevene alene og problemlgsningsoppgaver
forekommer sjeldnere. Den stgrste forskjellen pa intervjugruppene er hvor jobbingergrupp
er plassert, henholdsvis nummer ti og tre. Sett bort i fra den, plasserer jentene de samme
stikkordene i topp og bunn forholdsvis liRet forteller oss at jentene Boksa samstemte om

hvordan de opplever matematikkundervisningen.

For a fa et enda stgrre innblikk i hvordan jentenes opplevelse av matematikkfagetfildC er
jenteneutdelt fem bilder av ulike klasserom. Vi ba dem om & peke pa bildet som svarte
sparsmalet«Hvilket bilde synes dere beskriver deres klasserom best i
matematikkundervisningen? intervju 1fokuserte jentene pa & beskrive klassen i form av a
rekke opp handa i undervisningen, og de valgte et bilde av et klasserom hvor alle sitter en og

en, og ingen rekker opp handa.
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Intervju 1

Jentenes valg av bilde

Jentenes beskrivelse
av bildet

Leah: Den kanskje?
Elise: Ja.
Frida: Er det sann hele tiden?

Leah: Det er litt forskjellig, men det er ikke s& mange i klassen var som rek
opp handa og sier ting.

Frida: Ok, sa dette er klassen deres. Her sitter alle en og en pa plassen si
ingen rekker opp handa.

Moa: Vi sitter to og to da.

Jentene blir raskt enige om at det valgte bildet beskriver deres klasserom i matematikk. Dette

star i kontrast til vare feltnotater der vi noterte oss:

Elevene sitter to og to sammen. Gutter sammen med gutter og jenter sammen med jenter.

Likevel papeker jentene at det kan vaere noe ulikt fra tid til annen, og at de ikke sitter en og

en, men to og tdett i sammenheng med stikkordsaktiviteten, skapte jentenes valg av bilde

undring hos oss. Jentenes valg av bildet ga oss en fglelse om en passiv opplevelse av faget,

ved at de beskriver elevgruppen som mottakere av kunnskap, som sitter rett opp og ned i

matematikkundervisningen.

Jentene i intervju 2 fokuseristgrre grad pa a beskrive hvilken undervisningsmetode og

hvordan de ble organisert i matematikktimen. De beskrev klasserommet sitt ved bruk av flere

bilder.
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Intervju 2

Jentenes valg av bilde

Jentenes beskrivelse av | Ella: Kanskje den?

bildet Oda: Ja, vi jobber mye i grupper.

Ella: Men det er ikke s mange som rekker opp handa.

Nytt valg av bilde

Beskrivelse

Nytt valg av bilde (som
motsetning)

Beskrivelse Oda: Ja, fordi vi sitter aldri en og en, som der.

Som i stikkordsoppgaven papeker jentene i intervju 2 at de jobber mye sammen, enten i
grupper eller to og to, og dealdri sitter alene. Ella poengterer at er fa som rekker opp handa
i matematikktimeneQOda er i tillegg tydelige pa at de aldri sitter en og en, som pa bildet de

andre jentene valgte.

Jentenes utsagn og valg i begge fokusgrupateopp mot vare feltnotateyjgr at vi blir
oppmerksomme pa to ting nar det gjelder deres opplevelse av matematikkundervisningen; det
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er fa som rekker opp handg at de sitter minst to og to sammEar oss ser det ut til at det
er etablert en norm i diskursen, at de deltar lite eller inntar en passiv posisjon i undervisning.

Dette til tross for at de sitter to og to, noe som skal fremme samarbeid.
6.1.1 Opplevelsen av matematikkfaget og undervisningen

For a fden dyperennsikt i jentenes tanker om matematikkfapatvi dema velge en emoji
som best beskredem selv i matematikiDeres valgavdekket ikke bare deres generelle
falelse av at matematikk &jedelig Det ga oss ogsa innsikt i nyanseraade kunne oppleve
positive fglelsehvis matematikkfaget ikke var en tradisjonell undervisning, men mer et

reformklasserom, somnnebarfaglig mestring og engasjerende undervisningsmetoder.

| tabellen nedenfor ser vi hvilken emoji hver av jentene trakk til seg umiddelbart

Intervju 1 Intervju 2

Elev Leah Moa Elise Ella Celine Oda

Emoj s ; s 7 7

Som tabellen viserar det fem av de seks jentene som valgte den sovende emojien, og det

begrunnet de med fglgende:

Intervju 1 Intervju 2

Leah: Det er veldig mye repetisjon. Da blir det kjedelig Ella: Matte er kjedelig.

hgre pa. Oda: Jeg holder p& & sovne i mattetimen

Moa: Matematikk er ikke sa gay. egentlig. Jeg klarer ikke & fglge med.

Elise: Jeg synes egentlig bare det er kjedelig. Det gar
alltid videre, og det blir bare mer og mer. Det stopper
aldri, sa da blir det veldig umotiverende a jobbe med.

Jentenedegrunnelsefor den valgte emojieavslgrer en giennomgaende oppfatning av
kjedsomhet og monotoni i fagde forklarer og gir ulike grunner til hva de mener med en
«snorkende emoji», som at faget ikke er sa gay, at det er et repeterende fag og at det er
vanskelig a falge medlise beskriver opplevelsen av kiedsomhet litt mer utfyllende enn de

andre, ved at hun beskriver matematikk som en type evighetsmaskin. Elise uttrykker faget
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som et tradisjonelt klasserom, der man memorerer algoritmer og gar kontinuerlig videre nar

man har leert det.

Celine svarer derimot litt annerledes enn de andre,valgdaven «smilende solbrille emoji»:

Celine: Jeg kan jo matte pa en mate, sa da er det liksom helt greit. Det er verken gay eller kjedelig.

Celines utsagn viser at hun ser pa seg selv som faglig stenkpgsa er var beskrivelse av
henne. Huranser seg derfor annerledes sammenlignet med de @datireeforteller at hun

har kontroll pa fagstoffet, og at matematikk dermed oppleves Yieiterkerossallikevel at
Celine snakker ned emoijien hun valgte. Vi forstar den «smilende solbrille emojien» som noe
mer positivt enn det Celine beskriver emojien i forhold til sin opplevelse av faget. Det virker
derfor at det er en slags norm om at matemalik& oppfattes som et morsomt fag blant

jentene i klassen.

| det ene fokusgruppeintervjuet oppsto det en dialog blant jentene som nyanserte bildet av

matematikksom etjedeligfag. Ella spurte oss:

Ella: Kan man velge flere?

Frida: Ja.

Ella: (Trekker til seg en ny emojipet er hvis jeg klarer noe. @

Oda: Ja, da blir jeg ogsa veldig glad. Klarer man noe sa blir jeg glz._..

Vi ser at Ellas initiativ apner opp for at Oda ogsa nyanserer det farste utsagdentitie
forteller umiddelbart at matematikk er kjedelig, men nar de fa tenkt seg om papeker de at

matematikk kan gi de en god og positiv fglelse hvis de opplever & mestre det de gjer.

En annen ting som kom frem i fokusgruppeintervju laraktivitetersom bryter med en
tradisjonell undervisningsmetode i matematikkfagmtier positivt inn pa opplevelsen av
matematikk altsa mewutradisjonelle undervisningsmetoder, som skiller seg ut fra den vanlige

undervisningsformen. | vart datamateriale beskriver jentene disse aktivitetene slik:

Leah: Det er jo litt gey ndr vi gjer snne aktiviteter med hele klassen.
Elise: Ja, de greiene viaudeda vi skrev pa vinduene.

Moa: Og nar vi spiller.
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Detkommeraltsa frem at det ikkbareer engenerell fglelse av kjedsomhet og ensformighet
som gjelder i arbeid med matematikkfadgedgligmestring og engasjerende
undervisningsmetodesom motvirker ett riktig svar i plenum, nyanserer de negative fglelsene
om matematikkJentenesalg av emoji og begrunnelse dereviser atdehar en felles

oppfatning av utfordringene i fagety ogsaulike individuelle forskjeller i oppfatningen av
mestring og glede. Ella og Ogaengterer for odsvordan faglig mestring kan endre
oppfatningen av faget fra kjelgtil givende.l det andre intervjuedntyder jentenes respons
paat merkreativundervisning kan bidra til & gjere fagetmeagasjerende og galyvar
observasjon av matematikkundervisning fikk vi ikke sett de sakalte normbrytende

aktivitetene, men derimot en noksa tradisjonell matematikktime.
6.1.2 Diskurs for deltakelse i 8C

| den farste matematikkundervisningsgkten vi observerte var alle elevene til stede og malet
med timen var a forberede elevene til tentamen. Elevene kom raskt pa plass etter friminuttet,
laereren snakket kort om tentamen elevene skulle ha pafglgende dieyefoer & sparre

elevene om:

Leerer: Er det noe dere vil vi skal ga igjennom til tentamen?

Ingen elever responderte pa leererens spgrsmal. For oss sa det ut som ingen av elevene grep
muligheten til & fa repetert noe i plenum fagr tentamen, og det virket som om noe holdt elevene
igjen for & ta ordet i plenum pa leererens spardbeite overrasket os¥are tidligere

erfaringer fra praksis og opplevelsen var der og da var at ikke alle 8.klassinger har full

kontroll pa alle temaer rett far farste tentamen. Derfor skapte denne situasjonen med ingen
respons undring hos oss. Denne tematikken kom oppusgwkppeintervjuenered at vi

spurte jentene om timen og situasjonen som oppsth trakkdafrem hvordan elevene i 8C

normalt handlet i plenumsaktiviteter i matematikktimene:

Leah: Det er ikke sa mange i klassen var som rekker opp handa og sier ting.

Pa grunn av at ingen av elevene etterspurte repefigjtaviaba leereren elevene om a jobbe

med oppgaver individuelt i boka. Vi noterte o0ss to ting:
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Mens de jobber er det helt musestille i klasserommet. Oppfatter at det er etablert god arbeidsro.

Leereren gér ut av klasserommet for & hente noen lapper til elevene, og elevene holder fortsatt arbeid
om leereren er borte.

8C var en klasse som arbeidet rolig, selv nar leereren gikk ut av rommet. Da elevene begynte a
arbeide med oppgaver i boka, kom det etter hvert flere hender i veerabtelidevi at alle de

som spurte om hjelp fra leerer var jenter, men ingen av disse hadde spgrsmal i plenum. De
spurte heller om hjelp nar de jobbet med oppgaver individuelt. Vi gnsket & fa mer innblikk i

hva jentene tenkte odenne situasjoneng vi stiltede derforspgrsmal om dette i interviju

Frida: P& mandag hadde dere gving til tentamen, leereren star foran og spgr om det er noen som lure
noe, men sa er det ingen som rekker opp Aavdr det sann at dere ikke lurte pa noe?

Leah: Det var det for meg, i hvert fall.
Elise: Jeg kom ikke pa noe akkurat da.

Moa: Jeg tar ikke rekke opp handa, jeg.

Vi ser at det er ulike grunner som gjgr at elevene ikke spgr laereren i plenumsdelen. Leah og
Elise forteller at de faktisk ikke lurte pa noe eller ikke husket noe akkurat da. | motsetning
forteller Moa at hun ikke tar a rekke opp handa foran klassen. &idtétarres eller «a veere

redd for> var ord som jentene i begge fokusgruppeintervjuene brukte som begrunnelse for a

ikke rekke opp handa og delta i plenum. Dette viltdype ytterligere 6.2.2.1.

| siste del av observasjomelklassehaddeleereren en felles repetisjon av brgk pa tavla, der
hun skriver opp et addisjonsstykke med brak. Laereren star foran ved tavla og stiller spgrsmal
til elevene om hvordan man kan regne ut det oppskrevne addisjonsstykket. Ut ifra hvordan vi
oppfatter situasjonen og spgrsmalet leereren stiller til eletitszesparsmalet og situasjonen

at leereren gnska fa svar pa mulig fremgangsmasg etter hvert svarplenum.

Leereren skriver pa tavla:

RS
o v

Videre spgr bin elevene:

«Hvordan kan vi legge sammen disse to brgkene?»

Kun to elever somekker opphanda.

En elev forklarer sin fremgangsmate, den andre eleven felger opp og kommer med svaret pa oppgave
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Vi noterte ned at det var en gutt og en jente, som var de antatt faglig sterke, som endte opp
med & svare hgyt pa spgrsmalet. Disse to elevene hadde regelmessig rukket opp handa under
bli-kjentdagene og ga svar som leerer anerkjedissetimene. | tillegg bekreftet lzereren

vart inntrykk av disse elevene som faglig sterkéormelle samtaler. | intervjuet blir muntlig
deltakelse i undervisningen forklart av Celine, hun som var en av jentene som deltok mye i

plenumsaktiviteter:

Celine: Fordi jeg rekker opp handa og gir svar pa en mate, og vet, eller jeg skjgnner det, og da rekker
handa.

Det Celine beskriver er at dersom du har et svar & komme med, som er det riktige svaret, sa

kan man rekke opp handa.

Basert pa observasjonene og jeesentsagn blir vi oppmerksomme pé&dati klasse 8C er
blitt etablert noen uskrevne spilleregler, eller visse normer, for hvordan man skal handle
knyttet til muntlig deltakelsediskursenDet er elever som blir sett pa som betydningsfulle,
som kan deltaDisse ¢éeveneharriktig svarnar derekke opp handa og deltalerfor muntlig

aktivt med sine tanker i plenumsaktiviteter.

Gjennom intervjuene ga jentene oss innblikk i hvem som dala&rikkeog hvorfor Videre
vil vi belyse trekk i diskursen som pavirkevordanjentenesa pa seg selv som
matematikkelev og hvordaie beskrivemedelever som deltakere i matematikktimebette
kommer blant annet fregjennom beskrivelseav hva de ansa som betydningsfullt i

matematikkundervisning, som handler om hva som blir sett pa som verdifulle handlinger.
6.1.3 Verdifulle handlinger i diskursen

De elevene sorkunne ta del i plenumsaktiviteter beskrives av jentene som definisjonen pa en
betydningsfull matematikkelev. | teorikapittelet har vi vist til hvordan maktstrukturer i
diskursen kan gi fordelaktige posisjoner. A delta muntlig ser altsa ut til deveswexdifull

handlingi diskursensomga elevene en viktig rolle i klasserommdhtervjuene ba vi

jentene om a rangere seg selv pa en skala fra 1 (lavest verdi) til 10 (hayest verdi) pa en

tallinje.
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Frida: Hvor mye har deres rolle a si i matematikkundervisningen, pa en skaldifraQr
Oda: Du er litt mer aktiv, Celine.

Celine: Ja, jeg er kanskje litt mer hePgker pa& seksju)

Ella: Jeg er sann tre, fordi jeg pleier ikke a rekke opp handa.

Oda: Jeg er samme som Ella.

Celine: Jeg rekker opp handele tiden, jeg er kanskje sann-gjtie-ni.

Frida: Men hvorfor tenker du at det & bidra mer, hvorfor er det hgyere opp pa skalaen?

Celine: Fordi jeg rekker opp handa og gir svar pa en mate, og vet, jeg skjgnner det, og da rekker jeg ¢
handa.

Oda: Jeg er tetre, tror jeg. Jeg snakker aldri hagyt i mattetimen.

Under denne dialogen er Oda og Ella umiddelbart usikre pa hvor de skal peke. Oda henvender
seg farst til Celine, for at Celine skal peke farst. Det kan vaere for at hun syns det er tryggere
at Celine starter denne oppgaven. Som vi allerede har vist, ae@elielev som sier hva hun
tenker nar hun vet svaret. Videre ser vi at handlinger som viser at man har en viktig rolle, eller
om du har en viktig posisjon som deltaker i matematikktimene er knyttet til det & veere

muntlig aktiv,sominnebzerer & gjgre seg selv synlig ved a rekke opp handa. Vi ser at Celine
farst plasserer seg pa en sels, far det blir avklart mellom jentene at det a rekke opp handa
blir ansett som en verdifull handling. Nar dette avklares i gruppa farer deCéliae re

rangerer seg selv og flytter seg oppover pa skalaen, mens Oda na anser seg selv som mindre
viktig og plasserer seg pate. Denne situasjonen i analysen opplevde vi som trist, av den
grunn at Oda og Ella anser seg sa lite verdifulle, ettergosahmenligner seg med Celine

som de anser som betydningsfukkd tanke pa hvor mye hun deltar

Jentene i intervju 1 forteller om den samme definisjonen av verdifulle handiDgéorteller
ogsa om hvilke personer som har viktige roller i matematikkundervisningen ved samme

spgrsmal
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Frida: Hvor mye har din rolle & si i matematikkundervisningen, pa en skalatftd@?

Elise: Jeg tror ikke jeg har sa veldig mye a si at jeg er i klasserommet, for jeg rekker ikke opp handa s
Kanskje det eneste er hvis den jeg sitter ved siden av spgr om hjelp, for da er det ofte jeg kan hjelpe.
spgrs hvem det er da. Jeg titanskje det er det eneste som betyr noe.

Frida: Enige?
Moa: Ja

Leah: Jeg faler litt at jeg €isafenettet til matteleereren. Fordi hun vet at jeg egentlig kan svare pa
oppgaven, og hvis ingen rekker opp handa, sa bare velger hun meg.

Frida: S& hvis dere skulle velge et tall?
Elise: Jeg tror jeg er pa tre eller fire.
Leah: Kanskje fem eller seks.

Moa: Tre.

Elise forteller at hun ikke deltar muntlig, men hun trekker frem at hun har noe betydning for
leeringspartner. Siden hennes bidrag i klasserommet ikke er koblet til muntlige bidrag i
plenumssettinger beskriver hun sin rolle i klasserommet som under mieddifsillt, altsa en

tre eller fire. Moa er enig i det Elise sier, men ser ikke pa seg selv som en som verken deltar
muntlig eller hjelper leeringspartner, og rangerer seg derfor lavere enn bade Leah og Elise, pa

en treer.

Leah derimot kan sammenlignes med hvordan Celine ser seg selv i det andre intervjuet, som
en faglig sterk elev i matematikk og en som bidrar muntlig med lgsningsforslag eller fasitsvar.
Hun uttrykker at hun egentlig kan svaret og at leereren vet detterldagrér at leereren derfor
tilfeldig kan velge ut henne til & svare i plenum hvis ingen andre melder seg. Leah uttrykker at
hun ser pa seg selv som en elev som deltar muntlig ved behov, nar leerer altsa ber om svar i
plenum. Leah beskriver sin rolle i kl@semmet som laereresikkerhetsneftog av den grunn

anser hun seg selv som mer betydningsfull enn for eksempel Elise, som tallfester seg farst. Ut
ifra at Elise plasserer seg pa enftre, velger Leah dermed & rangere seg noen nivaer over,

pa en fermseks.

Vi ser tydelig at det & vaere muntlig aktiv i plenum er det jentene definerer som a ha en viktig
rolle eller en posisjon som viktig deltaker i matematikktimene. Samtalene mellom jentene
viser at det ligger noen dynamikker bak deres valg av handlingerumsaktiviteter; det er

de synlige elevbidragene ved muntlig aktivitet som er verdifulle, som a komme med et svar,

og helst et riktig svar i plenum. Det er dette jentene trekker frem som betydninggfeitit
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normi klasseromsdiskursesom ikke er tilgjengelig for all&/i oppfattet det som

overraskende at jentene ser seg selv som sapass ubetydelige, som de beskriver sin rolle.

6.2 En annematematikkdiskurs i delt klasse

Som vi allerede har sett er klasse 8C ofte deltViwar informert pa forhdnd om at laererne i
klasserbrukte deling regelmessig for a organisere matematikkundervisningen. Jentene
bekreftet dette tidlig i stikkordsaktiviteten i intervjuene, ved a rangere «klassen delt i to» pa
henholdsvis fagrste og fierde plasdagsen haddeutgangspunkteio matematikkleerere
tilgjengeligi to av tre matematikktimer i ukag dermed muligheten til & organisere
undervisningen pa flere mat@ette var likevel variererepa grunn av uforutsette ting som
sykdom og permisjoner, men ved mulighet ble klassen delt bade i tilfeldige grupper og i
gutte og jentegrupperdentene forteller i intervjuene om forskjeller pa
matematikklasserommet nar de deles koetrienelklasse, og papeker seerlig forskjell nar de
delesi gutte- og jentegruppetVi ba jentendeskrive klasserommet sitt nar de var delt i to, og
vi spurte: d&lvilket bilde synes dere beskriver deres klasserom best i

matematikkundervisningen, nar dere er delt?»

Intervju 1

Jentenes valg av bilde

Beskrivelse Moa: Det er jo kanskije litt den, nar &r delt.
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Nytt valg av bilde

Beskrivelse Leah: Nar vi er delt, er det vel kanskije litt mer den, fordi da sitter man
og gjer litt mer sammen og sann.

Frida: Dere to nikker, er dere enige?
Moa: Ja.

Elise: Ja, og spesielt nar det bare er jentene. Da pleier vi ofte a sitte
sammen.

Leah: Ja, da har vi to bord ogsa jobber vi mye mer sammen

I intervju 1 ser vi at jentene gar bort fra bildet i helklasse der alle elevene sitter en og en helt
passiveMoavelger imidlertid fgrsut bildet der det er tre hender opp i veeret, og mener det

bildet kan beskrive klasserommet nar de er, mitli dete bildetillustrerer atflestelever har

hender oppe. Leah og Elise papeker videre at det er mer samarbeid i grupper nar de er delt, og

at det derfor bgr veere bildet der elevene sitter gruppedt et bord

Jentene i intervju 2 far samme sparsmélvilket bilde synes dere beskriver deres klasserom

best i matematikkundervisningen, nar dere er delt?».

Intervju 2

Jentenes valg av bilde

Beskrivelse Ella: Det burde veere den nar vi er delt, for da er det flere hender oppi ve
Oda: Ja, det er sant.

Celine: Ja.
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Ella velger ut det samme bildet som jentegeuppe 1valgte, og begrunner det med at nar
klassen er delt i to er det flere som rekker opp handa. Oda og Celine er enige niatkfda.
intervjuet derimot, gar jentene bort fra bildene med gruppearbeid til a fokusere pa hvor mange

som rekker opp handa.

Tidligere har jentene i begge intervjuene fortalt at det neermest er ingen som rekker opp handa
i helklasse, og de blir derfor raskt enige om at bildet med flest héndereber bildet som
beskriver klasserommet deres nar de deles. | tillegg uttrykker jentene i intervju 1 at de seerlig
jobber mye sammen og i grupper nar de er delt, noe som jentene i intervju 2 har som
helhetsinntrykk av matematikkundervisningen semtene papeker at det er en annen form

for kommunikasjon i undervisningen, og deres beskser forteller oss at det er en annen

diskurs som kommer til syne nar klassen er @éttiersom det edeltakerne som konstituerer

diskursen.
6.2.1 Opplevelsen av matematikkfaget i delt klasse

Gjennom fokusgruppeintervjuene fikk vi innsikt i jentenes opplevelse av matematikkfaget
bade nar de var helklasse og nar klassen var delfota fa frem eventuelle forskjeller rundt
opplevelsen deres, ba vi jenteredge en emoji som kunne representere alle jentene i klassen,

og deres opplevelse av matematikkfaget.

Intervju 1 Intervju 2

Leah: Nar vi har matte alle sammen, sammen, elld Celine: Nar det bare er jentene, sa faler jeg egent

nar vi er delt bare jentene? den, eller liksom at det er helt p& midten pad en m§
Frida: Dere kanta for begge, men ta ferst nar dere| Ella: Litt sann. @
G ISR ) WAl Frida: Det er nar dere er delt og dere

Alle: Ja.

Leah: Da tror jeg kanskje den. bare er jentene?
Elise: Ja, enig @

Frida: Sa den som er litt sann nglende. Og hvis df Frida: Men er det noen forskjell p& hel klasse og d

har delt da? med bare er jenter?
Leah: Da er det kanskije litt gladere. Celine: Jeg foler ikke det.
Elise: Ja. @ Oda: Jeg faler jeg kan snakke nar det ikke er sa

Frida: Den som er litt gladere nér dere har delt? Q METES LT [PEL O eits.

fordi? Ella og Celine Ja.

Leah: Da er det litt enklere a snakke og sann. Nar| Oda: Sann nar det er bare jentene sa er jeg mer
bare er jenter. trygg pa dem.
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Jentene i intervju 1 skiller mellom to emojier pa nar de e&lgleen emoji som passer for
jentenes kollektive opplevelse av matematikkfaget i helklasggitvg og jentegrupperDe

sier seg enige om at de har en litt nglende og kjip opplevelse i helklasse, mens de beskriver
seg som litt gladere nar de er dgéintegruppeVi ser at Leah begrunner det med at det er

enklere a delta og snakk®ir diskursen stgtter og inviterer til deltakelse.

| intervju 2 er jentene enige om at opplevelsen av matematikk er litt pa midten og smilende
nar de edelt i jente og guttegruppemar de blir spurt om det er noe forskjell pa helklasse og
delt klasse uttrykker Celine at hun ikke fgler noen forskgain tidligere vist er Celine en

faglig sterk elev og har en annen opplevelse av matematikk enn de andre, og det pavirker nok
at hun opplever det likDda derimot, sier at hun kan delta og snakleenar de er delt, pa

grunn av trygghet. Bade Celine og Edlaenige i Odas utsagn.

Felles i begge intervjugruppene er at elevene er samstemte om at det enklere & snakke nar
klassen er delt i jentegruppBe uttrykkerogsaen mer positiv opplevelse av matematikkfaget

i jentegruppebasert pa hvor mye de opplever & snakke og delta i undervisgjeyser vi at
jentene forteller om en annen diskurs i delt klasse, der de beskriver normer for

kommunikasjon i undervisningen som annerledes.
6.2.2 En annen diskurs for deltakelse i delt klasse

Jentene uttrykkealtsdenmer positivopplevelse av matematikkfaget ridasserer delt, og
seerlig nar de atelt i gutte og jentegrupperUnderveis i intervjuene ble deling og deltakelse

et sa sentralt tema at vi fikk jentene til & utdype deres tanker om delingen.

Intervju 1 Intervju 2

Frida: Hvorfor er det bedre? Frida: Er det noe stor forskjell pa nar dere er

-
Leah: A veere i gruppe med bare jentene? MRS O e

Frida: Ja Ella: Ja, man prater litt mer.

Celine: Ja, det er mye mer deilig a jobbe, eller det

Leah: Da far vi diskutert oppgavene litt hayt, og ik .. . o
PPg v og lettere a jobbe pa en mate.

bareinni sitt eget hode. Da kan man hgre flere
meninger, for & finne ut hva som er det riktige sval Oda: Nar man er i helklasse sa er det liksom ikke
enkelt & rekke opp handa og snakke foran klasser
Jeg faler jeg kan snakke nar det ikke er s& mange
der.

Elise: Og sa er det litt mer sosialt.
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Jentene forteller at mindre grupper farer til hgyere grad av deltakelse og de prater mer
sammen under arbeid med matematikie vi noterte oss spesielt fra intervjuddebeskrev

apenbare forskjeller rundt kommunikasjon og deltakelse fra helklasse til delt klasse.

Vi observerte jentengjéntegruppe noen dagetter at vi hadde gjennomfgrt intervjuene
Observasjonen var an matematikktime der de fikk tilbake del 1 av tentarfRéanen for
timen var at de skulle gjennomga tentamen i fellesskap og rette denne selv. Det fgrste vi

noterte oss var:

Sa og si alle snakker og spar hgyt. De spgr veldig ofte sidemann om hva den har svart, og sammenli
den.

De spgr lzerer hgyt om svaret sitt er riktig eller feil.

Bare de fgrste minuttene av timen merker vi en helt annen atmosfeere i klassemgnmet,

noterte nedglgende:

Et helt annet stgyniva og en helt annen stemning i klasserommet enn ved tidligere observasjoner. My
(positiv) tull og god stemning.

Pa bakgrunn av at jentene fortalte i intervjuene at de hadde lettere for & rekke opp handa og
delta i delt klasse, ble vi mer oppmerksomme pa akkurat dié#get av timen noterer vi
dette:

| delt klasse/jentegruppe: Mange rekker opp handa for & delta muntlig, syv av ni jenter rekker opp han
samtidig pa enkelte oppgaver, og alle i lapet av hele timen.

Generelt: Jentene observeres som mer delaktige i undervisning i jentegruppe.

Flere av jentenbadde fortali intervjuene at de ikke deltar muntlig fordi de ikke tarr eller er
redde for & si feil. jentegruppelerimot, pratet jentene i munnen pa hverandre og ropte ut
svarene sine pa tvers av klasserommet, selv pa oppgaver de hadde feil svar, som feltnotatene

vare viser:

Flere sier feilene sine hayt. Jubler nar de har riktig svar, og sukker ved feil svar.

Bade den verbale og den neerbale kommunikasjonen i jentegruppa uttrykkes pa en helt
annen mate, enn det vi har sett tidligemtenesnakket yt pa tvers av klasserommet, de

delte feilene sine med bade leerer og medelever, kroppsspraket deres og lydene de uttrykte

Frida Skaug og Malin Alice Lundemo 69 2024VAR



avslgrte hvordan de mestret oppgaven, og i tillegg opplevde vi et engasjement om a fa ta ordet
i plenum. Jentenes utsagn i intervjuene om ulik deltakelse i delt og helklasse kom enda

tydeligere frem gjennom observasjonen.

Det kom frem at det er stor forskjell pa hvordan elevene deltar og kommuniserer i de ulike
diskursene; helklasse gentegruppeVi fikk et innblikk i hvordan jentene handlet i de to

ulike diskursengfatallet av jentene deltakuntlig aktivt ihelklassenl motsetning deltok alle
jentene muntlig i lapet av undervisninggentegrupperiktignok i ulik grad. Jentene papeker
at handsopprekningr en verdifull handling selv om det er i gutbg jentegrupper eller

helklassemen at flere tar et aktivt valgrod ikke gjare dette i helklasse

6.2.2.1 Jentenes virkelighetsbilde opplevelse av trygghet i undervisningen

Flere av jentene velger & ikke delta i form av handsopprekning i helkimdsde er redde.
Redsel og mangel pa trygghet viste seg & veere noe som jentene papekte at hindret dem i &
delta. &ntene uttrykte ordérygg og antonymetedd pa eget initiativ tidlig i intervjueneg
disseble gjentatt flere ganger gjennom intervjuene. | begge intervjuene forteller jentene om
nar og hvordan de trives bedre i matematikkfaget kommer frem at trygghet er en

grunnleggendéaktor for a delta i undervisningehintervju 2 forteller jentene dette:

Oda: Sann nér det er bare jentene sa er jeg magepa dem.

Celine: Jentene er kanskje ikketsgggepa ...
Ella: ... guttene

Celine: Og ja, jeg er kanskije liteddfor at de skal kommentere og sann.

Jerteneforteller om erfglelse av redselvenfor guttene, somr en hindring for deltakelsélt
ifra vare observasjoner har vi ikke lagt merke til noe kommentering fra guttene, og slik vi
oppfatter det er det ikke sikkert at guttene er bevisst sin posisjon ovenfor jSeieiene

forteller ogsa om andre faktorer sdsidrar til at de ikke deltar i undervisningen:

Celine: Nar man er hele klassen sa er det liksidka like enkelta rekke opp handa og snakke foran klasse

Oda: Jeg tror folk ereddefor & si feil.

Selv Celine, som er en muntlig aktiv elev, papeker at det & delta muntlig i helklasse ikke er

like enkelt.Dette gjer at vi far enda mer innblikk i at det er to ulike diskurser. Det Celine
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uttrykker er ulike mgnstre, altsa normer, for samhandling som ligger til grunn i de ulike
diskurseneOdaforteller atdet & si feil i helklasse ikke er sosialt akseptertatogdselen for
a si feilderforhindrerjentene i & delta muntli®dade det Celine og Oda beskriver, bekrefter

Moa og Elise i det andre intervjuet med utgangspunkt i seg selv i matematikklasserommet:

Moa: Jegtar ikke rekke opp handa jeg.

Elise: Jeg ereddfor a ta feil.

Det jentene forteller om er at normen for hva som er sosialt akseptert i disknedidasse
hindrer jentene i & delta muntlig. A sitteeddetriktige svar og formidle matematikk pé et
faglig hayt niva er det som er en akseptert norm. Ut ifra det jentene forteller forstar vi det som

at den sosiale tryggheten knyttet til muntlig deltakelse ikke er etablert i diskursen.

| motsetning til hva som hindrer jentene til & delta, papeker de ogsa hva som bidrar til at de

kan delta muntlig i undervisning, og hva som bidrar til at de fgler seg tryggere:

Frida: Hva synes dere er det beste av de ulike stikkordene?
(Leah peker pa stikkordet: Klassen delt i to)

Moa og Elise: Ja, enig.

Frida: Klassen er delt i to. Hvorfor det?

Moa: Litt tryggered snakke hayt.

At klassen blir delt i to beskriver jentene som positivt med tanke pa deres deltakelse og trivsel
i matematikkundervisningen. De forteller at de liker deling i undervisning best, fordi det gjor
det tryggere & delta muntlig. Senere i intervjuet blir dedteen gang papekt av Leah, som

sier fglgende om & veere delt:

Leah: Det blir littenklered snakke hgyt og sann.

Fra det andre intervjuet ble trygghet atter en gang brukt som begrunnelse for deltakelse, da

Oda beskrev sin egen deltakelse i delt klasse:

Oda: Jeg snakker mer nar det er mindre folk, for detyagere

| hovedsak forstar jentenes utsagn som at delt klasse er lik tryggere for deltakelse. Pa en
annen side kommer det frem gjennom Elisdedfi dra nytte av leeringspartrnarnoe som

opplevedrygt i leeringsprosessen:
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Elise: Jeg spar ofte den jeg sitter ved siden av farst: «skjgnte du den her oppgaven?», far jeg spar ls
da er det liksom littryggere

Elise papeker at laeringspartner ogsa er en trygghet i matematikkundervisning. Det & ha en
trygg laeringspartner er derfor med pa & bidra til & veere deltakende i matematikk, uten & matte

rekke opp handa i plenum.

6.2.2.2 Jentenes virkelighetsbilde om opplevelse av arbeidsro i undervisningen

Som jentene uttrykte snakker de mer i delt klasse kontra helklasse. Derimot oppfatter vi Leah
og Celine som selvmotsigende i intervjuene, der Leah farst forteller om en annen arbeidsro i

delt klasse:

Leah: Det er feerre, sa det blir litt merbeidsra

| det andre intervjuet papeker Celine nettopp denne arbeidsroen, i form av hvordan det er a

arbeide i delt klasse:

Celine: Ja, det er mye mer deilig a jobbe, eller det er lettere & jobbe p& en mate.

Ettersom vi gjennomfarte intervjuene mellom observasjonene av helklasse og delt klasse,
undret vi oss over Leahs bruk av orddteidsraog pa hvilken mate arbeid i delt klasse kunne
veere lettere eller deiligerBor som tidligere vist, beskrev vi nemlig klassen som musestille i

helklasse.

Stillheten vi observerte gjorde at vi brukte ordet arbeidsro for & beskrive klassen under arbeid
med oppgavelt-gr fokusgruppeintervjuerteaddevi akkurat observemn stilleklasse og
utsagneetil Leah og Celine i intervjuenskapte derfor nysgjerrighbbs ossmed tanke pa

hva som ventet oss i observasjonen av delt kladsa, er det mulig & ha det mer stille og ha
bedre arbeidsro enn det vi observe&?imot viste observasjonen pantegruppanoe helt

annet enn en stille gjengom vist tidligere

Et helt annet stgyniva og en helt annen stemning i klasserommet enn ved tabigemeasjoner. Mye
(positiv) tull og god stemning.

Varefeltnotater tilsier at arbeidsroen var bedre i helklassei pmegruppa i deklasse. |

motsetning forteller Leah om at det er mer arbeidsro i delt ktagp€keline at det er lettere &
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jobbe daDette forundret oss, og det fikk oss til & tenke pa hva arbeidsro egentlig betyr. Er
det, som vi antok, arbeidsro i form av lydniva eller kan det forstds som arbeidsro i form av

stressniva?

6.3 Posisjonering i diskursorden

Til nd har vi sett pa analysen av diskursorden for helklassta delt klasse, og hvordan
dynamikkene pavirker jentenes deltakelse. Neste steg er & se pa hva som kom til syne i
intervjuene med tanke pa hvordan jentene forteller at de selv forholder seg til diskursen og de

andre deltakerne.
6.3.1 Refleksiv posisjonering

Refleksiv posisjonering har vi i teorikapittelet vist at har med individets egne valg om
hvordan de velger & handle for & posisjonere seg i undervisningen & gjare. | denne delen vil vi
vise til hva jentene forteller om sine valg for & tilpasse seg diskagéee uskrevne reglene i

klasserommet.

Analysen var viser at alle jentene, bortsett fra Celine, har minst et utsagn i lgpet av i
intervjuene som beskriver at de posisjonerer seg vekk fra & delta muntlig i
matematikkundervisningen.e®rtydeligepa at deenten ikkerekker opp handaar tatt

avstand eller gnsker a ta avstand fra a delta muntlig:

Intervju 1 Intervju 2

Leah: (é) jeg pr Bver = | Oda:Jegsnakker aldrii mattetimgor jeg rekker

Moa: Jeg tar ikke & rekke opp handa,.jeg Ul GlET2 IR

Elise: Jegrekker ikke opp handa sa mye Ella: Jeg pleier ikke a rekke opp handa

Disse utsagnener eksemfer pahvordan jentene handler i gjeldediskurs som i dette
tilfellet er helklasseJenteneer bevisste sine valg ommvordande handlesomde gjor.
Forklaringene av hvordan deres egne handlingsmasstyeler pa at de velger & innta en
posisjonsom passive matematikkdeltakere eller at de posisjonerer segvame usynlige

diskursen helklasse
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Hvorfor jentene velger a handle som de gjgr, viser seg & vaere pa grunn av normene og
uskrevne reglene som finner sted i diskursen og hvordan andres handlinger bidrar til deres

posisjoneringsom vi skal utdype na i neste underkapittel.

6.3.2 Interaktiv posisjonering

Interaktiv posisjonering handler nettopp om at andres handlinger bidrar til & bestemme din
posisjon. | et klasserom vil dette veere medelevers eller laererens handlinger, som altsa er
handlinger utenfor enkeltelevers kontrii viser til tre ulike mater interaktiv posisjonering

kom til syne pa.

6.3.2.1 Posisjonering blant jentene

| intervjuene kommer det frem at jentene innad i gruppa definerer hverandre basert pa faglig
niva, og posisjonerer hverandre som mer eller mindre viktig i diskubsste kom blant
annet til syne under rangeringsoppgaven, som vist til i kapittel 6.1.3, der de skulle tallfeste sin

egen rolle i matematikkundervisningen.

Hvordanjentene definere hverandre innad i gruppen ble videre utypet i interjalagen
underoppstodda jentene skulle velge ut en emoji, Blita og Odafikk spgrsmalet om hvorfor
de valgte den samme «sovende emojien». Cekagtinn en kommentar om det Oda

forteller om sitt og Ellas faglige niva i matematikk

Oda: Jeg og Ella er ganske darlig i matte begge to.
Frida: Hvem er det som bestemmer at dere er darlige?
Celine: De er kanskje pad samme niva.

Oda og Ella: Ja.

Celine, som anser seg selv som faglig steefinerer de to andre jentene, Ella og Oda, som
mindre faglig sterkenatematikkeleverVi ser atCelinesbenytterfaglig nivaknyttet til & veere

god eller darlig i matematikk. Celine avbryter, og velger & besvare spgrsmalet som var rettet
til Oda og Ella. Det gir oss et inntrykk om at hun tar privilegjied posisjonere de to andre.

Oda og Ella bli snakket om av Celine som «pa samme niva», som i dette tilfellet sikter til et
lavere nivaog som vi ser godtar de det uten a heve sin egen stemme. Betydningsfulle
matematikkdeltakere, basert pa faglig niva, ser ut til & ha en mektigere posisjon i

matematikklasserommet og tildeler derfor de andre en svakere posisjon i diskursen.
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6.3.2.2 Posisjon som leererens sikkerhetsnett

Det kommer dessuten frem i intervjuene at lsererens handlinger bidrar til hvordan jentene

forsgker & navigere og posisjonere seg i diskursen.

Elise og Leah, som er to faglig sterke jentertalte om hvordan de opplevetleererens
handlinger kan bidra til Bestemmaealeresposisjonsom laererens sikkerhetsniett
matematikkundervisningetlise fortellerfalgende nar vi i intervjuene snakker oregative

ting meda vaere deltto i matematikkundervisningen:

Elise: At leereren ofte kan gjgre at du svarer hvis du skjgnner. risibr navnet ditt forditm vet egentlig
at du kan det, ogsa er man feerre, sa da forventes det litt mer at du snakker hayt.

Elise forteller altsa hvordan hun posisjoneres av leereren i disklieseerens handling i dette
tilfellet er ute av Elises kontroll, og pavirker dermeehnegosisjon i klasserommeklise
beskriver seg selsom en elev som kan svare fordi hun egentlig kanndet at hun er
ukomfortabel med & gjare seg selv synfigjlignende utsagn kommer Leah med, som vi har

fremstilti 6.1.3,derogséa hun beskriver stildelte posisjon som leereresikkerhetsnett

Leah: Jeg faler litt at jeg esafenettet til lzerer. Fordi bin vet at jeg egentlig kan svare pa oppgaven, og h
ingen rekker opp handa, sa bare velpen meg.

Leah opplever at leereren henviser seg til henne hwigrbnger at noe skal besvares i

plenum. | uformelle samtaler med leerer blir Leah beskrevet som en sosialt trygg person og en
faglig sterk elev, som oftearriktig svar og har god relasjon til de fleste elevedaly om

laererens handlinger er med de beste intensjoner, overskygges jentenes opplevelse av dette pa
grunn av usikkerhet rundt andres opplevelse av disse handlingene. Dette gjar at de ikke tar
eller gnsker & svare i plenum. Eliselagats opplevelse av a bli posisjonert av leereren, og

hvordan enli posisjon blir snakket om av medelever pavirkttsa deresefleksive

posisjoneringDette kobles til at jentene utrykker at synlighet er utrygt.

6.3.2.3 Posisjonering mellom guttene og jentene

Guttenes kommentering er ogsa noe jentene peker pa i intervjuene, som er handlinger som
bidrar til pavirkejentenes posisjon i diskursen. | dialogen om forskjeller pa deltakelse i hel
og delt klasse i intervju 2 forteller jentene at deltakelsen deres er knyttet til hvor komfortable

de er med gutten®et fikk oss til & spgrre onlet hamoe med guttene & gjare
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Celine: Jentene er vel mer komfortable med & snakke sammen, enn ...

Oda: ... med guttene

Frida: Har det noe med guttene a gjare?

Celine: Jeg vet ikke, jeg tror det bare er sann.

Oda: Jeg tror bardfolk er redde for a si feil.

Ella: P& barneskolen var det veldig mange som kommenterte pa hva man sa og sann.

Oda: Ja, hvis man sier noe feil, sa er det veldig mange av guttene som kommenterer pa det. Og da tr
man heller gjgr det med jentene, fordi de er ikke sann pa en mate.

Det & gjgre seg usynlig og veere ukomfortabel i undervisning er av var oppfatning noe jentene
gir guttene skylden for. Oda og Ella forteller at guttene bade fra barneskolen og na
kommenterer pa feil som blir sagt hayt i klasserommet. De papeker derfezranee

komfortable med posisjonen sin i jentegruppe, ettersom handlinger som kommentering pa

muntlig deltakelse ikke forekommer der.

| intervju 1 forteller ogsa Leah om en opplevelse av at guttene kan veere kommenterende i
undervisning Utsagnekom frem da hun ble spurt om hvorfor hun valgte en gladere emoji

veddeling i jentegrupper.

Leah: Fordi guttene kan veere litt sdnn kommenterende og demmende.

Leah beskriver altsa at hennes opplevelse av matematikk blir pavirket i negativ retning av
guttenes handlinger. Jentene forteller oss altsa at guttenes kommentering er med pa & pavirke
hvordan de posisjonerer seg. Jentenes utsagn viser at det er dryktdgsa bli snakket om

og definert i negativ forstand

6.3.3 Posisjonsspill: Interaktiv posisjonering farer til refleksiv posisjonering
Jentene papeker som nevnt over at det ikke bare er deres egne handlinger som bestemmer
posisjonen, men at medelevers og leererens handlinger ogsa bidrar til & bestemme denne.
Basert pa nettopp andres handlinger navigerer jentene i diskursen for hvorgmhederoat

de kan handle eller ikke handle. Dette forteller Elise:

Elise: Jeg har sluttet & snakke i mattetimen.
Frida: Pa grunn av kommenteringen?

Elise: Ja, og fordi jeg er redd for a ta feil.
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Elises utsagn beerer preg av en endring. P& grunn av redselen for a ta feil deltar hun ikke

muntlig i timene lengre, i frykt for guttenes kommentering. Deretter forteller Leah fglgende:

Leah: Jeg ble stemplet som nerd pa barneskolen, sé jeg prgver a ikke si sa mye na.

Pa lik linje som Elise, viser Leah ogséa en form for endring. Utsagnet til Leah var noe vi szerlig
bemerket ossintervjuene Hun som er en faglig sterk og livlig jente, tar et aktivt valg om a

ikke snakkesd mye i timenLeahknytter opplevelsen av & ialt nerdtil noe negativt, og
begrenser derfor sin deltakelse basert pa denne erfaridgarskrevne reglene pa

barneskolen, at det & veere en aktiv deltaker er lik & veere nerd, fgrer til at Leah velger & handle
pa en annen mate i den naveerende diskuesenget som i utgangspunktet forstas som

naturlig for henne. Det Leah altsa forteller er at muntlig bidrag i matematikkundervisningen
kan fgre med seg en posisjon hun ikke gnsker Biéxal er en skjar posisjoneringgrdet

faglige aspektet av & bli kalt nerd kan vaere positivt,shenhsin erfaring fra barneskolen

viser at det ikkeer ensosialt akseptefosisjon Hun navigererdermed mean forstaelsem

hvordan hun bgr handle i den gjeldende diskyrfegr@ unnga & bli kalt nerd igjen.
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7 Diskusjon

| dette kapittelet skal vi drgfte oppgavens todelte problemstilling:

AT Hvilke dynamikker i et matematikklasserom kan veere med pa a forklare hvordan klassens

jenter deltar i arbeidet med matematikkfaget?

B1 Pa hvilken mat@avigerer disse jentene seg som matematikkelever i disse dynamikkene?

Gjennom analysen har vi blitt bevisst pa hvordan ulike dynamikker kan pavirke hvordan
jentene deltar i matematikkfaget, og hvordan jentene navigerer deretter. Vart teoretiske
rammeverk la grunnlaget for analysen av datamaterialet, med diskupssisjongngsteori.

Vi har gjennom analysen vist hvordan elevene beskriver sitt matematikklasserom og hvordan
de beskriver seg som matematikkelever. Vi vil na diskutere var todelte problemstilling i lys av
tidligere forskning presentert i kapittel 2. Vi vil stanted problemstilling A i delkapittel 7.1,

for deretter ga over til problemstilling B i delkapittel 7E&r vi oppsummerer diskusjonen

med & se problemstillingen under ett.

7.1 To matematikkdiskurser

Var analysdnarvist hvordarjentenei denne studieforholder seg tiflere dynamikkeri
matematikkundervisningeitfglge Walkerdine (1998) ma vi undersgke diskursen for & forsta
jenters mate a veere matematikkelev pa. Vi kan altsa ikke bare se pa jentene i studien som
sarbare, vi ma derimot adressere hvilke faktorer som ligger bak deres muligheter til laering.
Det kommer tydelig frem i funnene vare at jentene i 8C tar del i to ulike diskurser som
matematikkelever; en diskurs i helkasse og en annen i dskekl| trad med hvordan

Jargensen og Philips (1999) definerer diskurs viser analysen derfor at jentene diskursivt
forholder seq til to ulike mater & veere matematikkelev i 8C pa. Gjeanalyisen av jentenes
beskrivelser og vare observasjoner kommer det frem at det er tydelige normer for hva som er
sosialt aksepterte handlinger i de to ulike diskursene. Jentene uttrykker ogsa ulik opplevelse
av matematikkfaget i jentegruppe og helklasse,di beskriver jentegruppe som mer positivt.
Dette er i trdd med Lerans (2000), som papeker elever som produkt av de sosiale
prosessene. | analysen ser vi at enkelte elever har fordeler med tanke pa leering i
matematikkdiskursen, og ifglge Valero (2004) og Gutierrez (2013) ma vi derfor adressere

maktstrukturer som pavirkenulighetene elevene har.
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Analysen viser at det er to ulike matematikkdiskurser nar klassen er i helklasse og i
jentegruppe. Klasse 8C er som Jgrgensen & Philips (1999) beskriver, en egen diskursorden
der det er forskjellige diskurser som er aktive innenfor det samme omradefefemsk

mellom helklassediskursen og jentediskursen, peker i retning av det Jargensen og Philips
(1999) betegner som makt og hegemoni, gjennom hvilke virkelighetsbilder som far dominere.
Analysen viser at det er ulik atmosfeere i de to diskursene, dérefidasse er musestille,

mens i jentegruppa er det et annet stayniva. | helklasse kan wigdeelighetsbildene om a

veere stille og ha en passiv rolle far dominere i diskursordenen. Basert pa at det er deltakerne
som konstituerer diskursen, som Jgrgensen og Philips (1999) understreker, ser vi funnene i
analysen var som en naturlig falge av dddet at det er ulike deltakere i
matematikkundervisningen i jentegruppe kontra helklasse, gjar at jentene har ulik mulighet til
a veere med pa & sette premisdenéiva som aksepteres i de to ulike diskursene. Slik vi

tolker jentenes beskrivelse er det noen elever i klassen som er diskursgrensevoktere, som er
med pa & avgjare hvordan man kan handle i diskursen. Uten at de uttrykte hvem dette var,
antyder vi likevéat ulike elever har ulik makt i de to diskursene. Dette basert pa det
Jargensen og Philips (1999) definerer som makt; noe det sosiale produserer. Dermed vil de to
diskursene med ulike deltakere ha ulik aksept for hvilke normer som er sosialt akseqptert, s
blant annet kontrolleres og opprettholdes av deltakerne i den gitte diskursen. Vi har vist til
funn som peker pa hvordan diskursene er konstituert, som viser at deltakerne er med pa a sette
premissene for det som er sosialt akseptert. Slik vi tolkereiue i analysen blir normene for

hva som er sosialt akseptert lite utfordret av jentene i helklassediskursen, basert pa jentenes
beskrivel se av det naturlige. Analysen viser
akkurat som de ser seg sebnsmakteslgse. Analysen har vist at flere av jentene beskriver

seg selv som lite verdifull i diskursen.

Vi har vist at jentene definerer en verdifull handling som & veere faglig sterk og ha et fasitsvar.
Jentenes forstaelse av matematikkfaget er i trad med en oppfatning om at matematikkfaget
fortsatt er et individualisert fag. Det er ikke pa linje med Seljeflot og Jensens (2020)
beskrivelse av LK20; der elevenes deltakelse er det aller viktigste i undervisning. Funnene
vare viser at de sosiale strukturene produserer makt til fordel for dig $éeyke i matematikk

i diskursen. Det er de faglig sterke sine diamger, som far sette presedens for hvordan

del takel se skal o6spilles utoé i kl asser ommet .
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7.1.1 Engunstig diskurs for jentenes deltakelse

Var analyse har vist hvordan de to diskursene, helklasse og jentegruppe, som jentene opererer
i oppleves gunstig i ulik grached tanke pa deltakelséi har vist at det fremkommer ulike
spilleregler for deltakelse, altsa hvilke normer som er etablert for hvordan man kan
kommunisere, i de to diskursene. Jentene papeker gjentatte ganger at fatallet av elevene deltar
muntlig aktivt i helklasseundervisninDe forteller at de faglig sterke kan delta i helkasse,

fordi de formidler det som anses som det riktigarst i plenum, og dermed er det naturlig at

de deltar. Jentene beskriver altsa diskursen i helklasse som lite gunstig, med tanke pa hvordan
de uttrykker at de egentlig gnsker & handle og delta i matematikkundervisningen. Jentene
forteller at de foretrekked ha matematikkundervisning i jentegruppe, fordi diskursen

aksepterer feil, som medfgrer at flertallet av jentene er mer aktive deltakere i jentediskursen.
Analysen viser av den grunn at jentediskursen er mer fordelaktig for jentene. Som Solomon
(2009),forklarer; det er avgjarende at diskursen legger til rette for & veere meningsskapere og
aktive deltakere i matematisk laering, for at elever skal f& mulighet til & utvikle et positivt

forhold til matematikkfaget. Dette opplever jentene i delt klasse. JFnbmskrivelser av

egen deltakelse i matematikkfaget, viser at den pavirkes av hvilken diskurs de tar del i, og
jentenes diskurs star dermed igjen som «taper» i helklasse. Det forteller oss, som Jargensen
og Philips (1999) sier, at det er etablert et heggrnhelklasse, der det a ikke delta og veere

usynlig blir stdende igjen som det naturlige.

Jentene forteller at de i jentegruppe kan vise hva de har tenkt, fordi de ikke er redde for & ta
feil og bli kommentert pa av guttene. De papeker ogsa at det er deiligere a jobbe, mer sosialt
og lettere & snakke i jentegruppe. | motsetning forteller fletta jentene om en mindre

gunstig helklassediskurs der de ender opp med a ta avstand fra & delta og gjare seg selv
usynlig. Nar vi ser dette i lys av TRkdmmeverket viser analysen at jentenes mulighet til &
utvikle en robust matematikkforstaelse er tilgjengelig i jentegruppe. Dette er ogsa i trad
med detWenger (1998) argumenterer for, at leering skjer nar man er aktive deltakere. P&
bakgrunn av funnene vare og Wengers teori kan vi derfor peke mot et mer fordelaktig
leeringsfelleskap for jentenes laering i matematikk i jentegruppe, der funnene forteller oss o
en matematikkdiskurs som inviterer til deling, skapelse og endring. Dette stgttes ogsa av
Solomon (2009), som sier at leering i matematikk er et sosialt arbeid, og at en

matematikkdiskurs derfor miavitere til deltakelse, som hun papeker er ngkkelen i
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laeringsprosesseématematikk Nar jentene opplever en helklassediskurs som ikke inviterer
til sosial samhandling, diskusjoner og engasjement, ser vi at de far mindre tilgang til den
sosiale tilnaermingen til lzering. Slik som Vygotsky (1978) sier; vi er avhengig av sosialt

samspill mecandre for & leere.

Det kommer altsa tydelig frem i var analyse at diskursen legger faringer for hvordan jentene
deltar i matematikkfaget. Vi har presentert funn som viser hvem som deltar, hva som deles og
hvordan man deltar i de to ulike diskursene. | analysen viser vi at degrensede

muligheter til & bidra i helklasse, fordi der kan bare de betydningsfulle elevene delta. Dette er
i kontrast til det Schoenfeld (2018) vektlegger i dimensjon fire om agens, eierskap og identitet
i TRU-rammeverket, der matematikkundervisrengskal invitere til deltakelse og gi alle

elevene muligheter til & bidra. Vi har vist hvordan jentene uttrykker en villighet til & engasjere
seg nar de har matematikkundervisning i jentegruppe, fordi de kollektive strukturene her
inviterer til deling og Br starre aksept for bade hvem som deler og hva som deles. | lys av
Schoenfelds (2018) fijerde dimensjon i matematikkundervisning ser vi at disse strukturene er
mer fordelaktige for jentenes muligheter til & utvikle eierskap for matematikken i
undervisningémene i jentegruppe. Vare funn viser altsa at elevene er klar over og pavirkes
av strukturene i det sosiale og det organisatoriske, som Civil og Planas (2004) beskriver som
utslagsgivende for deltakelsen i matematikklasserommet. Dette stattes ogsaeawgoal

Greeno (2000) som presiserer at hvordan den sosiale praksisen er konstruert pavirker
deltakelse i faget og mulighetene for matematisk tenkning. Vi vil papeke at vi ikke kritiserer
laereren i var studie, men vi ser at hun er bevisst dette og gjlmtidtd & dele klassen i to, for

at jentene skal involveres pa en mer meningsfull mate. Dette er i trad med det Schoenfeld

(2018) presiserer; at handling ma til for a gi alle elevene tilgang til deltakelse.

Analysen har ogsa gjort oss oppmerksomme pa at jentene trives og deltar mer i arbeid med
matematikkfaget nar mer utradisjonelle undervisningsmetoder blir benyttet. Vi ser altsa at
undervisningsmetodene har betydning for deres opplevelse av og deltdlglste Hva slags

type matematikkundervisning som benyttes er avgjgrende for elevenes opplevelse av faget er |
trad med Boaler og Greeno (2000). Basert pa hvordan Boaler og Greeno (2000) definerer
reformklasserom viser vare funn at nar matematikkundengsninstgarre grad inneholder
samarbeid og utforskning, som nar klassen deles, gir dette elevene en annen mulighet for &

utvikle et mer positivt forhold til matematikkfaget, gjennom a veere aktive deltakere og ha
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starre tilgang til laeringgjen, somSolomon (2009) papeker dethelt avgjarende for
laeringsprosessen i matematikka tilgang til & veere aktiv deltaker. For jo mer aktive, jo mer

sosiale, og jo bedre muligheter far elevene til a utvikle seg som matematikkelever.

7.1.2 En gunstig diskurs for jentenes trygghet

En vesentlig ting som analysen har fatt oss til & se viktigheten av er falelsen av trygghet i
arbeid med matematikkfaget. Siden matematikkfaget er blitt endret til a rette sgkelys mot &
synliggjere sin egen tenkning og kunne argumentere for egne lgsmefgesrt til
kierneelementene i lzereplanen, ser vi viktigheten av a belyse trygghetsfalelsen i starre grad
ogsa i matematikkfaget. Slik vi tolker funnene vare begrenses jentenes deltakelse i diskursen
ut ifra opplevelsen av trygghet, og denne er uliknat vilken diskurs de tar del i. | analysen

har vi vist at jentene forteller at deke tarrog erreddefor & delta. Dette til tross for at de
tilsynelatende er trygge nar det ikke er faglig arbeid, som vi erfarte undgetidagene.
Analysen viserytdelig at en av diskursene de deltar i oppleves mer fordelaktig enn den andre
basert pa akkurat opplevelsen av a veere trgghgoenfeld (2018) papeker at éeen
grunnleggende faktor & veere trygg i undervisning, altefevgruppen faler at de tar del i et
trygt klassemiljgogatdekandele ideaesine i et trygt romVi har derfor sett viktigheten av

det vi har kalt en sjette dimensjon i TREBmMmeverket, som vi likevel mener burde veert den
farste dimensjonen med tanke pa hvor viktig vi anser Bisigghetsfalelsen stgttes ogsa fra
andre studier fra pedagogikken, som vi presenterte i litteraturoversikten var, der Midthassel
(2019) og Eriksen og Lyng (2018) papeker ngdvendigheten av et psykososialt lseringsmiljg.
Jentene forteller blant annet om en opplsg av bedre arbeidsro i jentegruppe, enn i
helklasse. Dette opplevde vi som motsigende basert pa vare observasjoner. Det fikk oss til &
undre oss over om arbeidsro males i stressniviefiteneistedenfor lydniva, som vi i

motsetning antok som et synanyNar vi ser dette i lys av et psykososialt laeringsmiljg og
Holtes(2017) syv psykiske helserettigheter, tolker vi at jentene opplever mer arbeidsro med
tanke pa faktorer som medfgrer stress, fordi analysen viser at laeringsmiljget i jentegruppe

fremmer mer trygghet, mestring, meningsfullhet og deltakelse.

Vare funn peker pa at viktigheten og falelsen av trygghet star sentralt for jentenes laering i
matematikk i var studie. Basert pa at Schoenfeld (2018) nevner trygghet som en
grunnleggende faktor, far vi kan ta i bruk de fem dimensjon@RUrrammeverkt, tas det

forgitt at man etablerer et trygt matematikklasserom. Vi stiller spgrsmaltegn ved om man
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glemmer a snakke om viktigheten av trygghetsfaktoren i matematikkfaget. P& bakgrunn av at
matematikkfaget er endret i LK20, der faget krever at elevene synliggjar seg selv og egen
tenkning pa en annen mate enn tidligere, ma vi ogsa endre maten vi smakker o
matematikkfaget pa, med utgangspunkt i elevenes tenkning. Trygghet og leeringsmilja
fokuseres generelt mer pa i pedagogikken, men blir i mindre grad papekt i
matematikkdidaktikken. Nar vare funn viser at jentenes deltakelse begrenses pa grunn av det
de bekriver som utrygghet, gir det oss en tanke om at vi ma ta noen stieig iil

litteraturen fra pedagogikken, som kan hjelpe oss til a forsta dette. Med bakgrunn i trygghet
som et sentralt funn i var analyse, vil vi derfor argumentere for at vi ma sette trygghet pa
agendaen nar vi snakker om undervisning i matematikk. Slikkértéunnene i analysen bar

vi ha gkt oppmerksomhet rundt at elevene tar del i et trygt leeringsmiljg ogsa i
matematikkfaget, som tidligere var mer individualisert og lukket.ld8ktssthet rundt dette er
vesentlig, og vi ser det for jentene i var studie, men det kan ogsa gjelde andre grupper av

elever.

7.2 Jentenes posisjonering som deltakere

| analysen har vi vist at de seks jentene i studien posisjonerer seg ulikt som matematikkelever
i de to diskursene de er en del av. Solomon (2009) sier at hva som aksepteres av medelever og
lzerer i diskursen gir noen deltakerne muligheter til & delta, amesre opplever i motsetning
hindringer til deltakelse. Jentene forteller om det & ikke delta som noe naturlig i helklasse og
papeker herunder guttenes kommentering som et hinder for deltakelse. Enkelte av jentene
forteller derimot om at de deltar regelrsigs | trad med Wagner og Herkgisenmann

(2009), ser vi i analysen at det er blitt etablert en forventning om hvem og hvordan man skal
handle og delta i klasserommet. Jentene forteller at de faglig sterke er mer betydningsfull og
har stgrre pavirkningséft, som samsvarer med det Wagner og Heiménmann (2009)

beskriver som at enkelte elever har mer makt og en fordelaktig posisjon i undervisning. Slik

vi tolker elevenes utsagn i analysen har disse normene blitt etablert over tid fra barneskolen,

etter®m jentene forteller at klassestor grader den samme na pa ungdomsskolen.
7.2.1 Oda, Ella og Moa: posisjonerer seg vekk fra deltakelse
| analysen kom det frem at tre av jentene posisjonerer seg som ubetydelige og har en passiv

posisjon i helklassediskursen. Funnene i analysen viser at de tar avstand fra a delta, fordi de

faler seg utrygge. Nar vi ser dette i lys av Wagner og Hétiseinnanns (2009)
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posisjoneringsteori har disse jentene utviklet en ngdvendig forstaelse av hvordan de bar eller
kan handle i helklassediskursen i henhold til de sosiale strukturene, som sier at bare de med
riktig svar kan delta. Jentene forteller at de ikke tarr & dettaex redde for & ta feil. Dette

kan minne om det Mendick (2006) sier at det & gjgre matematikk er & gjgre maskulinitet, der
jentenes beskrivelser kan knyttes til det & ikke veere naturlige deltakere i diskursen. Paechter
(2001) viser ogsa til studier omlaeringsmiljger som verdsetter konkurranse og hastighet kan
fare til stress, angst og misngye hos elevene, og seerlig far. Bhkesom Wagner og Herbel
Eisenmann (2009) definerer refleksiv posisjonering, altsa & posisjonere seg selv, viser
analysen at jentene forstar seg selv som ubetydelige i matematikkdiskursen, og velger derfor &
gjere seg usynlig i undervisning. Jentenddiber at de ikke deltar muntlig eller har et gnske

om & ta avstand fra & delta, fordi det i matematikkdiskursen ikke er sisiafitert & dele og

tenke feil. Med bakgrunn i at vi trekker frem usynlighet i analysen, samsvarer dette med
Walls (2009), ved at jentene tilpasser seg diskursen for & aksepteres og anerkjennes i
matematikkdomene, som ikke ligger naturlig tilgjengeligdem. Dette far ogsa statte fra

Foyn (2021) som argumenterer for at jenter kan blir ekskludert eller ekskluderer seg selv i
matematikkdiskursen, ved & innta posisjoner som er mindre hensiktsmessige. | analysen
kommer dette frem gjennom at disse tre jentsgskriver seg selv som lite verdifulle i

matematikkundervisningen.

Analysen viser at jentene er utrygge og redde i helklassediskurs, men nar strukturen er
annerledes i jentediskursen viser funnene at andre posisjoner er tilgjengelige. | trdd med
Walkerdine (1998) forstar vi jentene som sarbdrelklassediskursen, og vi ser derfor at
jentediskursen og strukturene rundt gjgr mer fordelaktige posisjoner tilgjengelig for dem.
Analysen viser at flere av jentene endrer posisjon nar de tar del i jentegruppa, ved & veere
aktive deltakere, fordi det endre normer og regler soneffler i denne diskursen. Basert pa
hvordan Wagner og Herb&lisenmann (2009) beskriver passiv og aktiv posisjonering, viser
analysen at de to diskursene har betydning for om jentene inntar en aktiv eller passiv posisjon
i matematikkundervisning, ved a Heidsvis velge a delta eller ikke delta. Samt at posisjonen
jentene inntar har videre betydning for deres tankesett i matematikk. Vi har presentert funn
som peker pa at jentene opplever matematikkfaget mer positivt nar de kan innta en aktiv
posisjon i matmatikkundervisning, der de forteller at positivitet rundt matematikkfaget i

hovedsak gjelder i jentegruppe.
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| tillegg har vi vist til funn som kan peke i retning av at undervisningsformen kan minne om
reformklasserom i stgrre grad i delingsgrupper, der disse tre jentene forteller om bedre
muligheter for & delta, fordi det er mer fokus pa samarbeid og utforskpirtge samsvarer

med det Schoenfeld (2018) vektlegger i dimensjon tre i -T&Wmeverket; hva som blir gjort

for & gi alle tilgang til deltakelse. Nar strukturene i undervisningen inviterer og statter
deltakelse, som jentene beskriver matematikkundengsnimjentegruppe, involveres de pa

en mer meningsfull mate og mer fordelaktige posisjoner er tilgjengelig. | motsetning viser
analysen at de samme posisjonene ikke er tilgjengelig i helklassen, der de ikke opplever det
Schoenfeld (2018) beskriver som ettfierdig tilgang pa det matematiske innholdet, ettersom

bare fatallet av elevene kan delta muntlig i den diskursen.

7.2.2 Celine og Elise: to faglig sterke som posisjonerer seg ulikt

| analysen har vi vist at Celine og Elise er to faglig sterke jenter som handler ulikt og har ulike
muligheter i matematikkdiskursen. Elise forteller at ogsa hun, som jentene over, gnsker a ha
en passiv posisjon i undervisning. Hun papeker derimot at &wunde betydning i
matematikklasserommet, fordi hun er faglig sterk og kan blant annet hjelpe lseringspartner.
Elises valg om & refleksivt posisjonere seg passivt i undervisning forteller hun, pa lik linje
som jentene over, er basert pa trygghetsfalelsetie®@an igjen minne om det Wagner og
HerbetEisenmann (2009) sier om at noen elever ikke ser det som mulig & handle pa en
fordelaktig mate, fordi muntlig deltakelse oppleves som et hinder i undervisning. Dermed ser
vi at ogsa at Elise er med pa a ekskhedseg selv i matematikkdiskursen, som Foyn (2021)
papeker, ved a innta en posisjon som er mindre hensiktsmessig enn det hennes faglige niva

tilsier.

| motsetning til jentene over, har vi belyst at Celine navigerer pa en annen mate i diskursen.
Analysen viser at Celine har en aktiv posisjon i matematikkdiskursen, og funnene peker pa at
hun derfor har mulighet til & handle pa en fordelaktig mate i maitdroadervisningen. Ved

at Celine er en aktiv deltaker, er dette ifalge Solomon (2009) en fordelaktig posisjon, som

ogsa er avgjarende i lzeringsprosessen i matematikk. BAde hun selv og medelever papeker at
hun deltar aktivt muntlig, og hun beskrives degom en betydningsfull matematikkelev.

Dette vises gjennom at hennes handlinger, ideer og tanker er sosialt akseptert og blir anerkjent

av de andre i diskursen.
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Analysen viser at mulighet for deltakelse er ulikt for jentene, der Elise hindres fra & delta,
mens Celines posisjon medfgrer tilgang pa deltakelse. Funnene viser at Celine rekker opp
handa regelmessig, fordi hllkan matté og svarer riktig pa spgrsmal. Elise derimot, forteller

at hun er redd for & ta feil, og posisjonerer seg derfor passivt. Det & delta papekes av Boaler
og Greeno (2000) som saerdeles viktig med tanke pa leering i matematikk. Dette stgttes ogsa
av Wenger (198), som ser kunnskap som et fiéstuav sosial samhandling. Slik vi tolker
analysen forstar vi og bekrefter litteraturen om at deltakelse fremmer lzering, ved & peke pa
funnene om Celine som har selvtillit i faget og har en positiv opplevelse av matematikk. At
Celines deltakelse fremmeeting, er i trdad med TRthmmeverket. Analysen viser at Celine

er trygg i matematikkdiskursen, som Schoenfeld (2018) papeker som en grunnleggende faktor
for & kunne dele ideene sine i leeringsmiljget. | analysen kom det ogsa frem at Celine er villig
til & engasjere seg, gjennom a stadig rekke opp handa og delta i plenum. Slik som dimensjon
fire i TRU-rammeverket beskrives omhandler dette at Celine har muligheter til & bidra i
matematiske samtaler og bygge videre pa andres ideer. Hennes handlinger bioirit derf

utvikling rundt det a veere tenkende og leerende i matematikkfaget, ifglge Schoenfeld (2018).

Analysen viser at jentene er klar over makthierarkiene i matematikkdiskursen, der
virkelighetsbildene til de faglig sterke dominerer, som innebeerer det & ha riktig svar. De andre
jentene beskriver Celines deltakelse som en forventet handling, mens id&esélar like

muligheter til & delta aktivt, pa grunn av lavere faglig kompetanse. Celine selv er ogsa bevisst
hennes posisjon, som en som har stgrre pavirkningskraft og makt i diskursen. Vi har blant
annet vist at Celine interaktivt posisjonerer medelev@ne sommindre godé og hun

papeker seg selv som mer betydningsfull enn de, basert pa faglig nivd og muntlig deltakelse.
Nar vi ser dette i lys av Civil og Planas (2004) bemerker vi igjen behovet for a se og endre
ngdvendige strukturer for at elevene skal kunne ha de saraligheatene og delta pa lik

linje.

Basert pa det Walkerdine (1998) sier om at forstdelsen om hvem som er naturlig gode i
matematikk er innbakt i kulturen, kommer det frem i analysen at de samfunnsmessige
strukturene fortsatt er slik. Analysen viser at Elise er en faglig sterk elev, memnpday
strukturene i helklassediskursen kommer det frem at fordelaktige posisjoner er utilgjengelig
for henne. Ser vi dette i lys av Mendicks (2006) beskrivelse av matematikk som maskulint,

kan vi forsta hvordan Elise ikke finner en naturlig plass som guatematikkdiskursen.
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Derimot viser analysen at Celine trosser disse strukturene. Annet enn at Celine beskriver seg
selv som faglig sterk og er en aktiv elev, har vi ikke andre funn som peker mot hvorfor hun
trosser strukturene. Dette kunne et individuelt intervju med Celinig itt svar pa, noe Vi

innen rammen for denne oppgaven ikke gjennomfarte.

7.2.3 Leah: redd for & bli posisjonert som nerd

Analysen var viser at Leahs posisjon i matematikkdiskursen samsvarer med tidligere
forskning om jenter i matematikk i Norge. Leah minner’dmnd i Foyn et al. (2018) sitt

arbeid om hvordan jenter navigerer i matematikkfaget for a ikke bryte normene for deltakelse,
for & unnga a bli kalt nerd. Leah forteller nettopp om dette, at hun ble kalt nerd pa
barneskolen, noe hun ikke likte. Analysen vigdreah forsgker & posisjonere seg passivt i
diskursen for & balansere faglig nivad med det sosiale. Hun Har,d®m Wagner og Herbel
Eisenmann (2009) beskriver, ogsa refleksivt posisjonert seg selv med forstadelse om hvordan
hun bgr handle i matematikkdiskursen, for & unnga den sosiale kostnaden ved dette pa

ungdomsskolen.

Analysen viser at Leah er en faglig sterk elev, som kan delta muntlig aktivt med riktige svar
ved behov, og har i utgangspunkeetfordelaktig posisjon, pa samme mate som Elise. |
analysen kom det frem at ogsa Leah gnsker & ta avstand fra posisjonen som deltakende
matematikkelev, blant annet fordi guttene kan veere kommenterende. | tillegg uttrykker Leah &
ha blitt posisjonert sonadrerens sikkerhetsnett i undervisning. Posisjonen som leererens
sikkerhetsnett og flink matematikkelev uttrykker hun som ukotabait, og at hun derfor har

tatt et aktivt valg om & i stgrre grad gjar seg usynlig. Leahs fortellinger er helt i trad med
Foyns (2021) arbeid om kjgnn som en underliggende faktor for ulik tilgang til fordelaktige
posisjoner. Jentene i Foyn (2021) kan me&irom hvordan Leah navigerer i denne
matematikkdiskursen, der hun velger & innta en posisjon som er mindre hensiktsmessig med

tanke pa hennes matematiske niva og leeringspotensial, pa grunn av de sosiale kostnadene.

Leahs fortellinger om a ta avstand fra a delta og ha et gnske om a vaere mer usynlig,
samsvarer med det Solomon (2009) sier om at det a vaere jente og flink i matematikk ikke er
like naturlig, som for gutter. Disse fortellingene er ogsa i trad med Wall 2608 papeker

at jenter som er flinke i faget ma ta pa seg en kappe av usynlighet, for a bli anerkjent og

akseptert i matematikkdiskursen. Vi har vist til funn som kan peke i retning av at Leah har
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muligheter til & delta muntlig og ha en fordelaktig posisjon i diskursen, basert pa bade hennes
faglige og sosiale styrke. Derimot viser analysen at normene for hva som er sosialt akseptert i
diskursen er utslagsgivende for Leah. Dette ses ogsa i lys mdidtks (2006) beskrivelse av
matematikk som et maskulint domene, der hun papeker at det kan veere vanskeligere for jenter
a fale seg komfortabel med matematikk. Likevel ser vi at leererens innflytelse pa Leah er i
kontrast til Jaremus et al. (2020), der leeneser Leah som nytteorientert og begavet, men at
Leah ikke inntar den tildelte posisjonen med selvtillit. Hun forsdkemot aktivt a

posisjonere seg som en passiv matematikkelev basert pa hva grensevokterne i diskursen
kommuniserer. | trdad med Gaarder og Sandems (2003) beskrivelse av grensevoktere,
posisjonerer Leah seg selv, for & unnga posisjonen som nerd og lasilgkertsetsnett, fordi

dette ikke verdsettes sosialt. Dette forteller oss, som Solomon (2009) sier, at jenter kan ha
vanskeligere for finne plass som en verdifull deltaker i matematikkdiskursen. Solomon

(2009) sier videre at det krever et identitetsarbeid for & kombinere femininitet med
matematikk, og som analysen viser sa er det ikke bare for L@&dh & gnm & \@ere god i

matematikk som jente.

7.3 Oppsummeringv diskusjon

Vi har presentert funn som peker pa at jentene navigerer pa ulike mater som
matematikkelever i dynamikkene. Vi kan likevel peke mot at flertallet av jentene posisjonerer
seg passivt og usynlig i matematikkdiskursen, i hovedsak pa grunn av utryggheetuindt d
delta muntlig aktivt. Nar vi ser dette i lys av litteraturoversikten var papeker flere forskere,
Wenger (1998), Boaler og Greeno (2000), Civil og Planas (2004) og Solomon (2009), at
deltakelse er ngkkelen til matematisk laering. Analysen viser aliégrav jentene ikke har
tilgang til denne nagkkelen, og far dermed ikke last opp ngdvendige dgrer som kan lgse
hvordan de kan veere mer aktive deltakere i matematikkfaget. Studiene som er presentert i
litteraturoversikten er ogsad samsvarte om at diskurgestrukturene er avgjgrende for hvilke
muligheter elevene har til a delta i arbeidet med matematikkfaget. Analysen var viser at en
trygg matematikkdiskurs inviterer til engasjement og deltakelse i matematikkfaget, der
jentene posisjonerer seg som aktivaet@matikkelever. | motsetning vil jentene posisjonere
seg passivt i en diskurs hvor utrygghet er en faktor, fordi trygaseektepavirker jentenes

villighet til & delta og opplevelse av faget.
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Vare funn viser at en mulig lgsning er a dele klassen inn i-jegtguttegrupper, for a

fremme en trygg diskurs, som vi ser inviterer jentene i starre grad til & veere aktive deltakere.
Likevel vil vi ikke pasta at dette er veien & ga. Gjennom var fonglepirosess agnsker vi farst

og fremst & belyse og argumentere for at vi ma fortsette a adressere og endre strukturene i
matematikkdiskursen, som ogsa Civil og Planas (2004) papeker. Dette innebaerer, som Foyn
et al (2018) beskriver, a anerkjenne og adressere de underliggende strukturelle faktorene som
pavirker jenters opplevelse av matematikkundervisningen. Vi statter oss ogsa pa det Foyn
(2021) papeker, at de utfordringene jenter star overfor i matematikk matgriss, for &

kunne skape stgttende og inkluderende leeringsmiljger. Vi vil likevel presisere at det er hap,
fordi som Jargensen og Philips (1999) sier er diskurser foranderlige. Et steg pa veien, som vi
tidligere har diskutert, er om matematikkdidaktikkear ta et steg til siden og se til
pedagogikkens sentrale fokus pa psykososiale leeringsmiljg, for & kunne utvikle
kunnskapsrike og ressurssterke tenkere og problemlgsere i matematikkiagener at dette

ma tas inn i betraktningeav & utvikle trygge klassemiljgesom gir elever mulighet til & veere

aktive deltakere i trad mdabskrivelsen av matematikkfagetk20.
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8 Avslutning

8.1 Konkluderende betraktning

Vi har i denne oppgaven belyst hvilke dynamikker i et matematikklasserom som kan veere
med pa a forklare hvordan klassens jenter deltar i arbeidet med matematikkfaget. Var analyse
viser at ulike interaksjoner og proseasgavirker jenteng deltakels@g laeringsopplevelsér
matematikk i 8CVart sentrale funn er hvordan wdike diskurser, demgnstre fomormer,
samhandlingpg kommunikasjorer ulik, er utslagsgivende fggntenes deltakels¥idere

viser analysen atygghetaspekteer avgjgrenddor omjentenedeltar i arbeidet med
matematikkfagetVare undersgkelser vispa hvilken matgentene navigeresom
matematikkeleverdisse dynamikkenénalysen viser aflertallet av jentene posisjonerer seg
passivt i matematikkundervisningesomprimaertskyldes eropplevelse av utrygghetare

funn understreker behovet foskapepsykososiale laeringsmiljger, sdrammer trygghet

hvor jentene i starre grad kaavigere seg motdelta aktivt i matematikkfaget

Vi gnsker & se tilbake pa arbeidet som er gjort gjennom dette prosjektet. Dette har veert en
prosess som haitt oss muligheter til & reflektere ovdike diskurser sorer a finne i et

matematikklasseropsom vi tidligere var mindre bevispt.
8.1.1 For forskningsfeltet

Detvi mener denne masteroppgaven kan bidra med inn i forskningsfeltet er a kaste lys pa
trygghetsaspektet.i\dpplever atrygghetblir nevnt som en selvfglge eller i en bisetning
innenfor arbeid med matematikkfaget i skolBerimot sewi viktigheten av & ha et trygt
matematikklasserom, hvor det er rom for elever & gjgre feil, vise hvordan de tenker og veere
seg selv. Var studie har belyst jenters deltakelse i matematikkfaget. Konklusjonen var er ikke
at kignnsdeling i matematikk er det teealternativet for @ppna deltakelse, men mer
viktigheten av & se og jobbe med kvalitetene i diskursen som kan muliggjare at alle elever
skal ha starst mulighet til deltakelse. Funnene vare i oppgaven er tydelige; at fglelsen av
trygghet farer til deltakelse, som igjen fatiéat elever opplevemestring og ser sine

handlinger som verdifulle. Matematikkfaget er endigf20, og vi bgr ogsa endre maten vi
snakker om undervisning og leering i faget pa. Hvis vi ser pa hvor stor rolle utvikling av et
trygt og godt leeringsmiljaar innenfor pedagogikkehgr vi ogsa rette sagkelys nubtte
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innenfor et matematikkfag som n&a stor gradektlegger synlighet og deltake)som

antakeliggar litt under radaren.

Oppsummert har denne oppgaven avdekket flere viktige dynamikker som pavirker hvordan
jentene navigerer seg som matematikkelever. Gjennom analysen av-digkurs
posisjoneringteori har vi fatt innsikt i hvordan sosiale strukturer og normer pavirker jentenes
deltakelse i klasserommet. | et skolesystem som tydelig vektlegger prestiesjefever til

enhver tid ma jage gode karaktetaan man lett glemme a vektlegge de grunnleggende

struktureneDerfor ser vivart arbeidsomviktig med tanke pa belysebetydningenav

trygghet

8.1.2 For praksisfeltet

Et sentralt funn Var studie er at diskursen legdaringer for jentenes deltakelse, og pa en lite
gunstig mate i helklasse, men som vi baskreveer diskurser foranderlige (Jgrgensen og
Phillips, 1999. Det vil si at det finnes muligheter for & endteukturene Jentenes deltakelse
trenger ikke & begrenses av de sosiale strukturene og normene som eksisterer i
matematikklasserommebetkreverderimoten vakenhet av deltakerne i diskursen, og
spesielt lzerererVi har argumentert for at det kreves bevissthet rundt hvodiskursen er
konstituert og hvordan dette har betydning for hvordan elever, eller i vart tilfelle hvordan
jentene navigerer. En slik bevissthet tmsere kan veere med pavirkeutviklingen av
diskursen, slik at laeringsmiljget blir best mulig &e. Vi har i denne studien sett pa kjgnn,
men mye av det vi har funnet kan gjelde andre grupper som ikke naturlig forenes med & veere
flink i matematikk. Det kan for eksempel veere etniske minoriteter eller elever med foreldre

som har lavere utdanningsniva.

Vi har sett hvordan kjgnn ser ut til & spille en rolle i hvordan jentene posisjonerer seg, noen
balanserer mellom & veere faglige flinke og samtidig unnga sosial kostnad. Vi vil med studien
var understreke viktigheten av a ta tak i de underliggende stellktutformingene som

pavirker jentenes opplevelse av matematikkundervisningen. Oppgaven var gir innblikk i at det
er behov for gkt bevissthet rundt kjgnn og matematikk i sk&&m om fokuset ofte blir satt

pa at gutter henger etter jentene i skoteéyi uansett adressere gipretiltak for & skape

inkluderende og stattende lseringsmiljger som fremmer like muligheter for alle elever.
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8.2 Vare refleksjoner over forskningsprosessen

8.2.1 Hva har vi leert?

Arbeidet med masteroppgaven har det gitt & oss en gylden mulighet til a ta et dypdykk i
temaer vi har opplevd som viktig. Vi har fatt muligheten til & jobbe med noe som har blitt en
del av oss. Det & fa et sa godt innblikk i bade hvordan ulike dynamikkefisnes i et
klasserom, og & se hvordan jentene i klassen navigaregjtt oss viktige erfaringer til et
kommendearbeidsliv som leereWi har fatt ta del i et klasserom hvor flere av jentene tydelig
faler seg utrygge, som farer til at de tar aktiaégvom a ikke delta. Det er vondt a sitte bak i

et klasserom hvor halvparten ikke tgr a delta fordi det fgles utrygt

Gjennom masteroppgaven har vi utviklet en bedre evne til a reflektere grundigere og vurdere
ulike perspektiver, istedenfor & konkludere raskt ut fra egne tanker og meninger. Arbeidet
med teori har gitt oss et godt grunnlag vi kan ta mexpa veien videre. Forskningsprosessen
har gitt oss mulighet til & bruke teoretiske rammer for & reflektere over det hverdagslige som
forekommeri klasserommetFor eksempel Bedre og klarere kunne papeke hva som skjer nar
jentene deltar i liten grad. Prosessen har ogséasy muligheten til & se verdien av & benytte
fokusgruppeintervjuer til & fa innsikt i elevers skolehverdag. Var erfaring med hwdrdan
organiserte og gjennomfgarfiekusgruppeintervjuene er noedafinitivt vil ta medossvidere.

Denne maten & kommunisere med elevene pa ga sezxdhyttig innblikk i hvordan

elevene selv opplevde leeringsmiljget.eviarteat strukturerpaintervjuet bidro til gode

samtaler med jenten¥are grep med bruk av konkrefidk vi invitert jentene til dialog, og
komme tét pa deres opplevelser og meninger. Det er en metode som vi kan med fordel ta med
oss inn leererhverdag,for & f& innblikk i eleveas tankerA benytte fokusgruppeintervju er

en kontrast tifor eksempekt sparreskjema, som kan ga raskere, men innsiktfikkwed

intervjuene er dypere.

Var studieviser at det ikkayttera ha mal om at elevene skl kunnskapsrikeg
ressurssterke tenkeog problemlgserghvis de sitter medegative erfaringer om matematikk
og haye skuldreundervisning Hvis elevenedkke tar & rekke opp haadog hvis
handsopprekking sees pa som en verdifull handliihgkke allehamulighet til sosiokulturell
laering Som fremtidige leerer ma vi ta med oss detteydma legge til rette for en diskurs

som eéver opplever som gunstig.
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8.2.2 Hva kunne vi gjort annerledes

Med tanke pdvavi kunne gjort annerledes under arbeidééé det vaert interessaéffa
innsikt i en annen matematikktime enn ndr de arbeidet med tentdrobservere en
undervisning med fokus pa et matematisk tema kamtakeliggitt ossnoenandre funn.
Flere observasjoner kunogsagitt oss enddlere funn, bade i helklasse og i jentegruppe.
Datainnsamlingensdspunktble satti kalenderen fgtema | matematikktimene bhestemt
Vi gnske ikke a forstyrre klassenskeplaner, og tok derfamot detimene vikunne fa.

Allikevel har vi fattgodinnsikt i jentene®rfaringeri faget.

Det kunne ogsa veert interessagidgenda mer i dybden pa hver av jentelter enkelte, vea
gjennomfgrandividuelle intervjuer. Det kunne vaaat supplement til fokusgruppeintervjuet,
for a fa fremjentenesndividuellemening.| ettertidser vi at dehadde deinteressané se om
deville uttrykt detsamma individuelle intervjuer eller om noen helt andre utshgdde
kommet opp Et individuelt intervju medor eksempeCeline kunne veeihteressané

gjennomfge, for & hare om hun er sa robust ogrstndig som vi far inntrykk av.

Valget vi tok om & kun intervjue jentene ble tatt innen rammen av oppodaveer.likevel at
det kunne veeiinteressané hgre hva guttene tenker rundt de sarenaee veda
undersgkem de haden samme oppfatningen som jentene, eller om derhkelt annen
opplevelsel tillegg hadde det vaert interessant & wvite gutteneer sin posisjon og rolle som

matematikkelevebevisst.

8.3 Vare siste ord

Uten a ha lgst problemétarvi i dennestudienerfartet behov for dafte opp ogsnakke om
trygghetsaspektetmatematikkfagetseerlig fordi matematikkfaget har endret dgarn og

unge skal ha mulighet til & skape seg et godt og trygfiolia bli aktive deltakere i samfunnet
(Kunnskapsdepartementet, 201728olen skal veere et sted hvalevene dannes og utdannes,
og alle elever méppleve tilhgrighet og likeverd/i ma derforjobbe for a fremme et trygt,
inkluderende og stattende laeringsmiljar, & sikre jentersog andre elevgrupperaktive
deltakelse i matematikkfagati har utvilsomtkommet lang nar det gjelder likestilling

Norge Vi malikevel ikke ta det ér gitt at alle elever kan delta pa like vilkaiorskolen

reproduserefaktisk sosialeforskjeller, ogsa i Norge.
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Vedlegg

Vedlegg 1i Observasjonsskjema

Hva som observeres:

Sted:

Tidspunkt:
Dato:

Fokus:

Plassering, observaterrolle og beskrivelse av bakgrunnsinfoermasjon:

Observasjon:

Tolkning:

Hva som observeres av forsker2: Matematikkundervisning — gjennomgang for tentamen

Sted: Klasserom

Tidspunkt: 08:30 - 10:00

Dato: 20.11.23

Fokus: TRU-rammeverket og jenter/gutter i helklasseundervisning

Plassering, observatorrolle og beskrivelse av bakgrunnsinformasjon:

Plassering: Bak til hoyre i klasserommet.

Observatorrolle: Observater-som-deltaker.

Beskrivelse av bakgrunnsinformasjon: Vi observerte en matematikkundervisning der elevene
skulle gjere siste forberedelser til matematikktentamen. Vi fikk vite at timen skulle veere
relativt apen, der leerer skulle ta utgangspunkt i elevenes innspill for repetisjon. For
observasjonen hadde vi veert i klassen for & bli kjent to halve dager forrige uke.

Observasjon:

Tolkning:

Oppstart av timen:
«Noe dere vil vi skal ga igjennom til tentamen?»
Ingen elever svarer.

Elevene blir bedt om & jobbe med oppgaver
individuelt. Mens de jobber er det helt musestille i
klasserommet.

Antall elever som sper om hjelp individuelt:
Jenter: 6

Gutter: 0

(En kvantitativ observasjon av elever som rekker
opp handa underveis nar de jobber individuelt)

Laerer tar med seg penn og lapp, finner en «laerer-
krakk» og setter seg ned hos elevene nar elevene
ber om hjelp.

Her far elevene mulighet til &8 komme med
innspill pa repetisjon av hva som helst. Ingen
lelever rekker opp handa. Hvorfor?

(Oppfatter at det er etablert god arbeidsro i
klasserommet. Eller er det andre faktorer, som
usikkerhet og utrygghet?

Her observeres det at flere av jentene har
mange spersmal, men velger & sperre individuelt|
fremfor i plenum. Hvorfor?

Nar lzereren skal hjelpe elevene, finner hun
krakken «sin» og setter seg ned tett pa elevene.
| lopet av timen er det stor sett bare jentene som
isper og leereren hjelper. Tetthet, trygghet, har

dette sammenheng med jenter/gutter?
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Vedlegg2i Intervjuguide

undervisningen

Tema Sparsmal

Emoji-aktivitet:
Generelt om 1. Hvilken emoji beskriver matematikk for deg?
matematikk- - Hvorfor passer denne emoijien til deg/dere?

- Er det noen grunn til at dere enig / ikke enig?
2. Huvis dere skulle valgt en emoji som representerer dere allevBken
hadde dere valgt da?
3. Hva med hele klassen?
4. Hva med jentene i klassen?

Deling / helklasse

Stikkord -aktivitet (Elevene ma rangere sammen):
1. Hvordan vil en vanlig matematikkundervisning veere hos dere?
- Stikkord (eget ark).
2. Ranger hvilke av «stikkordene» dere gjgr mest av i undervisninger

Oppfelgingssparsmal:
1. Er det noe forskjell pa nar dereteleeller delt klasse?
2. Kan dere bli enige om en positiv og en negativ ting om & vaere delf
3. Kan dere bli enige om en positiv og en negativ ting om & vaere san

Tilpasset oppleering og
inkludering

Klasseromsromsbildeaktivitet:
1. Huvilket bilde syns dere beskriver deres klasserom i matematikk?
2. Hvilket bilde syns dere minner mest om hvordan leereren deres er
matematikkundervisningen?
- Kan dere tenke om det er noe forskjell pa hel og delt klasse
Ranger-aktivitet 7 fra 1 til 10 (Elevene ma bli enige sammen):
1. Hvor god hjelp far dere i matematikkundervisningen?
- Hva mener dere med god hjelp?
2. Hvor god hjelp far dere i helklasse?
3. Hvor god hjelp far dere i delt klasse?

Er det forskjell pa hvor god hjelp dere far? Hvorfor?
Ranger-aktivitet 7 fra 1 til 10 (Elevene ma bli enige sammen):
4. Hvor mye far dere veere med pa & bestemme noe i
matematikkundervisningen?
5. Hvor mye blir dere lIyttet til i matematikkundervisningen?
6. Hvor mye har deres rolle & si i matematikkundervisningen?

Avsluttende spgrsmal

Tommel opp / tommel ned (Elevene ma bli enige sammen):
1. Nar klassen deles; leerer dere mer matematikk da? Tommel opp el
tommel ned.
2. Nar klassen deles; har dere det bedre sosialt i
matematikkundervisningen? Tommel opp eller tommel ned.
3. Nar klassen deles; deltar du mer aktivt muntlig i
matematikkundervisningen? Tommel opp eller tommel ned.
4. Nar klassen deles; Fgler dere dere mer trygge i klasserommet? To
opp eller tommel ned.
Avsluttende spgrsmal:
1. Er det noe mer dere vil fortelle om? Eller fylle pa med?
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Vedlegg31 Emojier
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Vedlegg4 i Stikkord
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