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Sammendrag

Denne studien har hatt som formél & beskrive ulike myter og strukturer som legger foringer
for hvordan matematikkopplaeringen planlegges med hensyn til tilpasset opplaring og like
muligheter for alle elever. Ved a benytte posisjoneringsteori har jeg utforsket hvilke storylines
som kunne identifiseres i nyutdannedes opplevelser knyttet til deres arbeid med tilpasset
opplering. Videre hvordan disse storylinene kan ha folger for elevers like muligheter i
matematikkopplaringen. Det legges til grunn at ikke alle elever har like muligheter og at
identitetsfaktorer som tilherer minoriteter i samfunnet gjor at elever havner i posisjoner der de
ikke far like muligheter. Denne oppgaven verdsetter videre et sosiokulturelt perspektiv pa like
muligheter, der en relasjonell tilneerming til tilpasset opplaring star sterkt. Med bakgrunn i en
slik tilneerming handler denne oppgaven om et enske om & utvide rammene
matematikkopplaringen anses & kunne vare, variasjon og det & dra inn elevers kulturelle og
spréklige bakgrunn er viktig. De nyutdannede lererne representerer et perspektiv pa
utfordringene som er interessant, de star midt mellom det teoretiske perspektivet fra studiene
og de satte strukturene og kulturene i matematikkoppleringen. De har en fot inne uten & vaere
satt 1 de faste strukturene og kulturene. Funnene viser at de nyutdannede lererne har noen
storylines som kan anses & ha positive implikasjoner for like muligheter, og noen som kan

anses a ha negative implikasjoner for like muligheter.

Neokkelord: like muligheter, equity, matematikkopplering, posisjoneringsteori, storyline,
kultur, kritisk matematikk, empowerment, sprak, Finnmark, urfolkskontekst, nyutdanna

lerere, mangfold, tilpasset opplering.
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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa et innholdsrikt, spennende og krevende studielep.
Det har vaert en kunnskapsreise og erfaringsreise parallelt med en personlig utviklingsreise,
jeg har leert mye om meg selv og om min deltakelse i samfunnet. Det er viktige kunnskaper,
erfaringer og utvikling som jeg tar med meg inn i lereryrket. Jeg haper at jeg gjennom
matematikkundervisningen kan gi alle mine elever mulighet til & bygge positive opplevelser

knyttet til matematikk.

Jeg vil benytte denne anledningen til a takke de som har gjort denne masteroppgaven mulig
for meg & gjennomfoere. En stor takk til min samboer Stian som har mattet tra til ekstra
hjemme og med sennen vér Gustav, og takk til min neermeste familie som har vist stor stette
og lagt til rette for at jeg har kunnet bruke tid pa & skrive. Spesielt mamma og bestemor som

har passet pd Gustav og gitt han mange fine stunder, uten dere hadde det ikke gatt.

Videre rettes en takk til veileder Anita Movik Simensen, som har bidratt med stette og
kommet med gode rad. Din kunnskap har gitt meg en bedre innsikt og mer nyanserte
refleksjoner gjennom viktige tilbakemeldinger og kritiske spersmal. Takk Anita! Gjennom
studietiden har jeg ogsa blitt kjent med mange flotte mennesker og fitt gode venner. Det har
veert uendelig mange diskusjoner, refleksjoner og samarbeid som har vaert med 4 farge den
lereren jeg kommer til & veere og den personen jeg er i dag. Takk til alle sammen for godt

samarbeid og lererike stunder!

Lisa Broks Mikko

Alta, mai 2023



1 Innledning

Dagens samfunn er mangfoldig og vi har et stort elev-, kultur- og sprakmangfold i skolen.
Tilpasset opplering og likeverdige muligheter er grunnleggende prinsipper i
utdanningssystemet og har vert det siden Lareplanverket for kunnskapsleftet ble innfort i
2006. I Meld. St. 030 (2003-2004) Kultur for leering ble tilpasset opplaring presentert, og det
ble papekt et behov for & legge til rette for okt lering for alle elever i skolen. Det skulle videre
gjores innenfor fellesskapet. Bakgrunnen for behovet var at en stor andel elever ikke lerte seg
de helt grunnleggende og nedvendige ferdighetene de trenger i lapet av skolegangen, blant
annet i matematikk (Meld. St. 030 (2003-2004)). Elevenes rett til tilpasset opplaering skal
sikre dem et tilfredsstillende utbytte av matematikkopplaringen (Meld. St. 030 (2003-2004)),
likevel ser vi at kunnskaper og kompetanse innad i skolen ikke strekker til ved at mange

elever ikke far god nok tilpasset opplaring.

Den nye femérige lererutdanningen har som ett av sine formal & oke lererens profesjonalitet.
Utevelsen av lereryrket skal bygge pa forsknings- og erfaringsbasert kunnskap (Forskrift om
rammeplan for grunnskolelererutdanning for trinn 5-10, 2016). Laererutdanningen og
nyutdannede larere er viktige ressurser for okt kunnskap og kompetanse inn i skolen og inn i
matematikkopplaringen. Den pedagogiske teorien som undervises 1 leererutdanningen gir et
grunnlag for & fortolke det som skjer i praksisfeltet, lose problemer i praksisfeltet og i
videreutvikle egen praksis over tid (Setra, 2018). Det er viktige bidrag inn i skolens arbeid
med gkt inkludering og bedre tilpasset opplering (Antonsen et al., 2020; Velsvik Bele, 2011).
En nyutdannet leerer med et teorigrunnlag i tilpasset opplering og spesialundervisning skaper
dermed okte muligheter for & uteve profesjonalitet i inkludering og tilpasning av

undervisningen (Antonsen et al., 2020; Velsvik Bele, 2011).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Utdanning fungerer som en nekkel til et inkluderende kunnskapssamfunn og er et avgjerende
middel for sosial utjevning (Meld. St. 28 (2015-2016)). I Norge er utdanningssystemet det
viktigste bidraget for at barn og unge skal fa et fundament av kunnskaper, ferdigheter og
holdninger som de videre kan dra nytte av for & mestre et liv i et demokratisk og mangfoldig
samfunn. Dette fundamentet er avgjerende for & gi alle like muligheter til & delta, bidra og
pavirke i demokratiet. Like muligheter oppnés ved at barn og unge gjennom kunnskap gis
mulighet til demokratisk forstaelse og medvirkning. Da er det viktig at elevene gis mulighet

til & realisere sitt potensiale (Meld. St. 28 (2015-2016)). Kulturen i skolen skal romme laring
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og emosjonell stotte til alle elever slik at det er mulig for alle elever 4 realisere dette

potensialet (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Realfaglig- og matematisk kompetanse er viktig nér elever skal forstd samfunnet og mestre
hverdagen (Kunnskapsdepartementet, 2015). Det a ikke 4 gode nok muligheter til & laere
matematikk i skolen pavirker elevers muligheter til 4 delta, bidra og pavirke samfunnet og
demokratiet de lever i (Andersson & Barwell, 2021; Gutiérrez, 2008; Yasukawa et al., 2012).
Matematikk oppleves i tillegg som et av de viktigste emnene av bdde elever, lerere og
foreldre (Bishop, 1988). Matematisk kompetanse har stor betydning for menneskers evne til &
forsta samfunnet rundt oss og var mulighet til & pavirke. Det 4 gi alle elever like muligheter i
matematikkopplaringen handler om mer enn a gi eksempelvis ingenierer og innovaterer de
matematiske verktayene de trenger for & gjore jobben sin, sett i et storre perspektiv handler
det heller om & gi elever kompetanse i eksempelvis & lese informasjon rundt om i samfunnet,
til & gjore gode valg i egen privatekonomi og til & gi elever ekte muligheter for & fullfere
videregdende skole (Kunnskapsdepartementet, 2015). @kt matematisk kompetanse for alle
elever er en viktig del av et arbeid mot et mer likestilt samfunn, alle elever trenger kunnskaper
1 matematikk, ikke bare de elevene som skal lase komplekse matematiske regnestykker i et

framtidig yrke.

1.1.1 A ikke mestre matematikk

Matematikk kan virke som det faget som flest elever opplever & ikke mestre, det beskrives et
stort gap innenfor matematikkopplaring mellom elever som mestrer matematikk og elever
som ikke gjor det. Dette gapet viser seg spesielt i matematikkoppleringen sammenlignet med
andre emner (Gutiérrez, 2008). For mange elever knyttes det i tillegg sterke folelser til det &
ikke mestre matematikk, som Bishop (1988) sier om hvordan enkelte elever kan fole
angdende matematikk: «Matematikk foles viktig, men ogsé vanskelig — umulig for noen —
mystisk, meningslest og kjedelig» (s. 2) (min oversettelse: engelsk). Andersson et al. (2015)
knytter elevers beskrivelser av & hate matematikk til & ha en sammenheng med hvilke
muligheter de elevene har til 4 leere matematikk, eller sagt pd en annen méte deres begrensede

muligheter til & leere matematikk.

Skolen opplever store utfordringer nér det kommer til 4 gi alle elever den tilpassede
opplaeringen som styringsdokumentene sier at elevene skal ha, det papekes i stortingsmelding
Tett pd - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO folgende:

«mange barn og elever har en hverdag der de ikke blir sett og forstétt, og der de utvikler seg
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og laerer mindre enn de kunne gjort med et bedre tilrettelagt pedagogisk tilbud» (Meld. St. 6
(2019-2020), s. 9). Nordahl papekte ogséa i 2012 at det var stadig flere elever som trengte
spesialundervisning, han snakker om elever som mislykkes i skolen: «det (er) stadig flere
elever som mislykkes i skolen, ved at de ikke far realisert det potensialet de har for lering og
utvikling» (Nordahl, 2012, s. 32). Dette er alvorlig. Barn og unge er pliktige & gjennomfere
grunnskolen, de meter opp pé skolen hver dag uten a ha andre alternativer. Vi kan ikke ha en

skole som bidrar til & redusere potensiale til elever.

1.1.2 Relevans og viktighet

Bishop (1988) har papekt et behov for & utvide hva matematikkopplaring anses & vere, for a
gi rom til et storre mangfold elever. Han viser til ulike mater & tenke péa angdende hva
matematikk og matematikkopplaring er. Den mest vanlige maten er a tenke at matematikk er
noe man gjor. Det er onskelig & utvide dette til at matematikkopplaring ogsa innebzrer 4 lere
om matematikk, og & drive opplaring gjennom matematikk og med matematikk (Bishop,
1988, s. 3). Det & utvide hva man anser matematikk og matematikkopplaring 4 handle om er
det flere som papeker et behov av. Herbel-Eisenmann et al. (2015) sier vi ma bringe inn flere
fortellinger i matematikkoppleringen og forskning pa feltet, feltet ber innebaere et spekter av

fortellinger fra ulike kulturelle kontekster og innenfor ulike nivéer.

Det kan virke som en enkel lgsning & utvide matematikkens rammer, men likevel er det noe
som gjer at det i praksis er utfordrende & fa til. Det kan forklares med bakgrunn i at
matematikk og matematikkopplaering har tilherende dominerende myter som ikke alltid er
sanne, men som man likevel anser som sannhet. Som laerer kan det gjore at man handler 1 trdd
med slike myter uten at man egentlig har tenkt over det. Nér disse mytene legger foringer for
hva som anses 4 vaere matematikk eller matematikkopplaring blir det et problem.
Laeringsaktiviteter og fortellinger som treffer et storre mangfold elever kan sta i fare for & ikke
anses som a vere matematikk (Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009). Nar man forholder seg
til slike dominante myter og handler etter dem kan det vare vanskelig 4 handle pa mater som
ikke anses 4 vaere 1 trdd med den dominante myten. Da blir det vanskelig a eksempelvis
innfore undervisningsmetoder som kanskje ikke anses & vare innenfor det vi tenker pd som

matematikkopplaring.

Wagner (2019) viser gjennom forskningen sin en enten/eller-myte der man anser
matematikkopplaring & enten vare ferdighetstrening eller undersekende. Denne myten

fungerer pa en overbevisende mate og blir problematisk med arsak i at det ikke anerkjennes
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en middelvei. Undervisningen ma enten vere ferdighetstrening eller undersekende (Wagner,
2019). Bungum et al. (2014) viser ogsa hvordan et ferdighetsparadigme innenfor
matematikkopplaring dominerer bide lereres og elevers oppfatninger. Det pavirker hvordan
leringsaktiviteter fortolkes av elevene og hvilken kommunikasjon elevene forventer fra
medelever i en klasseromssituasjon. Det er et hinder som kan pdvirke hvordan elever handler
og kommuniserer i matematikkundervisning som da er annerledes enn de situasjoner elevene
er vant med. Hvis man skal forseke & endre undervisningsmater eller konteksten rundt
undervisningen kan slike dominante foringer skape hindringer i form av at elevene ikke vet
hvordan de skal forholde seg til det som er annerledes. En annen myte som ogsa er en
enten/eller-myte handler om at «noen kan matematikk, andre kan ikke matematikk»
(Andersson & Wagner, 2018) som kan beskrives med utgangspunkt i at noen er mestrer
skolematematikken mens andre kanskje ikke gjor det, det fungerer som statiske beskrivelser
og skaper utfordringer nér det gjelder & komme seg ut av en sann posisjonering. Matematikk
kan ikke regnes som ensidige statiske egenskaper, det handler om hvilke muligheter man er
presentert for & leere seg matematikk og hvilke situasjoner man meter pa som krever
matematisk kompetanse. Det er ikke fordelaktig med en slik enten-eller nér det gjelder &
kunne matematikk fordi det da krever et storre arbeid a skulle komme seg ut av en ansett

statisk posisjonering.

1.1.3 Min motivasjon

Utnyttelse av kompetanse og kunnskaper innad i utdanningsinstitusjoner kan tenkes a vaere en
avgjerende faktor i utviklingen av en matematikkundervisning som er inkluderende for alle
elever i skolen. Det teoretiske grunnlaget for tilpasset opplering som jeg har blitt introdusert
for gjennom den femarige grunnskolelarerutdanningen har opplevdes som riktig men
samtidig ikke tilstrekkelig i mote med tilpasset opplering innad i skolen som institusjon og i
det praktiske arbeidet med matematikkopplaring. Metet med praksisfeltet har gitt meg en
folelse av at «vi vet hvordan det ber vere, men elevene har det ikke sénn pé skolen» - en
opplevelse av at teoriene man lerer i studiet ikke uteves og at kunnskapene ikke strekker helt
til. Det oppleves svert urettferdig 4 se hvordan noen elever gjentatte ganger ma oppleve
nederlag i matematikkopplaringen, og det er denne urettferdigheten som har startet min
okende interesse for elevers like muligheter i matematikkopplaringen. Det & se noen elever
ikke inkluderes i leeringen i matematikk, at de pa en mate havner pé utsiden og ogsa pavirkes
negativt med tanke pé eget selvbilde har ikke opplevdes bra. Det som har gitt meg ekstra

motivasjon til & forseke & beskrive utfordringene nermere, er det at de samme elevene som

Side 4 av 81



opplever & mislykkes gjennom skolegangen faktisk kan leere seg matematikk og mestre

matematikk nar de blir voksne.

Denne studien gjennomfores i og skrives i en minoritetskontekst, Finnmark. Finnmarks
befolkning har hatt et etnisk og kulturelt mangfold i generasjoner, allerede for landegrensene
ble trukket. Tre ulike kulturer har levd side om side gjennom mange ar, den samiske, kvenske
og norske befolkningen (Jensen, 2005), i dag er Finnmark beriket med et enda sterre
mangfold knyttet til nyere innvandring. Dagens lereplaner beskriver ansvaret skolen har for &
gjore skolen til et sted der hele den norske befolkningen ivaretas og inkluderes, leereplanen
sier: «Skolen skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og forankring, og bidra til at hver
elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig fellesskap»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Samisk kulturarv trekkes fram som en del av den felles
norske kulturarven, de samiske sprakene ser-, lule- og nord-samisk er likeverdige sprék til
norsk. Videre beskrives den kvenske befolkningen som en av fem nasjonale minoriteter. Det
er folkegrupper som har vert med & forme den norske kulturarven og gjennom opplaeringen
skal det ogsé gis kunnskap om dem (Kunnskapsdepartementet, 2017). Lareplanens
overordnede del sier at «Skolen skal stotte utviklingen av den enkeltes identitet, gjore elevene
trygge pa eget stasted, samtidig som den skal formidle felles verdier som trengs for & mete og

delta i mangfoldet, og &pne derer mot verden og framtiden» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

1.2 Problemstilling

Utfordringene rundt tilpasset opplering og like muligheter i matematikk er komplekse og
sammensatt Denne oppgavens tilnerming er gjennom nyutdannede matematikklerere og
deres opplevelser med tilpasset opplaering. Oppgavens problemstilling og to pafelgende

forskningsspersmal:

Hvordan kan utfordringene nyutdannede lcerere opplever i planlegging av tilpasset
matematikkoppleering beskrives med utgangspunkt i posisjoneringsteori?
»  Hvilke storylines kan identifiseres i nyutdannede lcereres beskrivelser av deres
erfaringer med planlegging av tilpasset oppleering?
»  Hvilke implikasjoner har de identifiserte storylines for like muligheter i

matematikkoppleeringen?

Hensikten med denne intervjustudien har veart & identifisere og beskrive storylines som kan ha

implikasjoner for elevers like muligheter i matematikkoppleringen, konteksten er avgrenset
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til Finnmark. Nyutdannede matematikklerere stdr metaforisk sett mellom teori og
praksisfeltet, denne posisjonen i forhold til tilpasset matematikkundervisning kan gi verdifulle
refleksjoner, fordi teorigrunnlaget er oppdatert og ferskt samtidig som de navigerer gjennom
en hverdag som matematikklerere. De star fortsatt litt pa utsiden av de satte strukturene og

kulturen innad i skolen og i matematikkopplaringen, de har nye briller og et friskt blikk.

Jeg vil papeke at jeg ikke har til hensikt med denne masteroppgaven & kritisere ansatte i
skolen som hver dag star pa og gjer sitt beste for elevene. Jeg tror at alle leerere (og andre
ansatte 1 skolen) har gode intensjoner nar det kommer til 4 tilpasse undervisningen. Forméalet
med oppgaven er a kunne forklare noen av strukturene som ligger bak og som kan vare
arsaker til at s mange elever i norsk skole likevel ikke féar like leeringsmuligheter 1
matematikk, dette fortsatt etter mange r med politiske tiltak for & lgse utfordringene. Det som
rettes oppmerksomhet mot i denne oppgaven, som Nordahl et al. (2018) ogsa poengterer, er
systemet og kompetansen som realiserer praksisen i skolen og i matematikkundervisningen,

det er ikke ment 4 kritisere alle de som gjor en solid innsats med gode intensjoner i skolen.

1.2.1 Begrepsavklaringer

Like muligheter — Forskning med utgangspunkt i det engelske begrepet Equity har som
formal at elever skal ha like leeringsmuligheter, ikke ved at alt er likt for alle, men at
oppleringen er tilpasset slik at alle har like muligheter for & leere uavhengig av sosial eller
kulturell bakgrunn, utseende, sprék, etnisitet eller kjonn (Gutiérrez, 2011; Wagner et al.,
2011). Gutiérrez poengterer: «Equity means fairness, not sameness» (Gutiérrez, 2011, s. 18).
Min bruk av like muligheter tar utgangspunkt i Meld. St. 25 (2012-2013) som sier dette om
begrepene equity og equality: «Equity-begrepet er vanskelig a oversette til norsk. Mens
equality kan oversettes med likhet, innebaerer equity en kvalifisering av likhetsbegrepet; like
muligheter eller lik tilgang. I denne meldingen brukes begrepet like muligheter som den

norske oversettelsen» (Meld. St. 25 (2012-2013)).

Posisjoneringsteori — Et teoretisk rammeverk jeg har valgt & benytte for & beskrive aspekter
ved samspill og interaksjoner innad i matematikkopplaringen. Van Langenhove og Harré
(1999)s posisjoneringsteori dpner opp for at vi kan se pa posisjoneringer i sammenheng med
teorier om menneskelig samhandling, de har begrenset fokuset ned til eyeblikket samhandling
skjer og gjennom posisjoneringsteori legges det ekstra vekt pa den stadige muligheten for nye

méter 4 samhandle pa (Herbel-Eisenmann et al., 2015).
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Storyline — I Van Langenhove og Harré (1999)s teoretisering av posisjoneringsteori er det
gjennom storylines at vi mennesker tolker og forstir hendelser. Harré (2012) beskrev
storylines som “lived stories for which told stories already exist” (s. 198). Med det menes at
storylines er et repertoar av fortellinger som deles innenfor en kultur, eller skapes nér
mennesker samhandler. Vi mennesker benytter oss av storylines i enhver
samhandlingssituasjon for & forstd og for & gi mening til sosiale hendelser, samtidig som vi
benytter dem til & kunne delta med egne handlinger og kommunikasjon. For & komme med et
vanlig benyttet eksempel kan vi man tenke seg en leerer-elev-storyline, der det er klare

forventninger til hver av individene.

1.3 Finnmark som kontekst

Det er viktig for meg & anerkjenne og beskrive Finnmarkselevenes sarsituasjon i Norge da
det er et tema som historisk sett er pratet lite om og den undertrykkelsen som har skjedd
gjennom mange ar (Jensen, 2005). Konteksten denne oppgaven skrives i er en landsdel med
en kompleks, men viktig historie. Finnmark bestér av et folk bestdende av tre folkegrupper,
kvener, samer og nordmenn. Den samiske befolkningen har i dagens Norge status som
urbefolkning, Kvener har status som minoritet. Finnmarks befolkning stammer i dag fra alle
disse tre folkegruppene i mange ulike variasjoner, ssmmen med innflytting og nyere
innvandring som ogsé beriker mangfoldet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det flerkulturelle
Nord-Norge som eksisterte for andre verdenskrig har vert et bortgjemt tema pad mange mater i
det norske samfunnet. Inntil nyere innvandring i Norge fra 1960-tallet har den norske
befolkningen blitt omtalt som ett folk med felles etnisk tilherighet mens i tiden etter andre
verdenskrig har den nye innvandringen beskrevet at Norge forst da har fatt et kulturelt
mangfold (Jensen, 2005). Interessen for mangfoldet 1 nord har historisk sett vert liten og det
kan virke som at tiden der fornorskning fant sted er forsekt & glemmes istedenfor & prates om.
I ettertid har det fort til at f& vet om det kulturelle mangfoldet i nord, befolkningen har veert
ansett som norsk i mange ar og som en del av den norske skolen som en enhet. Fordommer og
skam er for mange tilknyttet tilherighet til samiske og kvenske identiteter, det er med stor
sannsynlighet at veldig mange i Finnmark stammer fra det kvenske og samiske, likevel er det
blitt sann at det er mer akseptert & trekke frem de norske rettene sine. Det samiske og kvenske
spréket ble i mange familier ikke fort videre til sine barn som resultat av
fornorskningsprosessene, ndr et sprak ikke nedarves gér samtidig andre aspekter ved en kultur

tapt. Skammen som ble péafert flere generasjoner tilbake lever fortsatt i dagens befolkning,
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mange kjenner ikke til sine egne rotter og definerer seg som norsk uten a engang tenke over at

man kanskje har rotter fra det kvenske eller det samiske (Jensen, 2005).

Selv om sprak og kultur har gétt tapt gjennom fornorskningsprosesser er det fortsatt mange
kulturelle aspekter som lever videre i befolkningen, tradisjoner i Finnmark bygger pa en
historie med kulturelt mangfold som er ulik fra den norske majoritetskulturen. Det foreligger
ogsa andre premisser som skiller befolkningen i nord fra den generelle norske majoriteten.
Store deler av skolegangen 1 flere generasjoner har vert preget av at elevene skal laere det
norske sprak og norske skikker og kultur, den tiden som ble brukt til fornorskning kunne vart
benyttet til leering av blant annet matematikk slik som i resten av landet. Finnmark har ogsa
veart et fylke som historisk og enda i dag har spredte befolkninger, skolegang har ikke vaert
tilgjengelig for mange og ikke verdsatt pd grunn av ulike arsaker. Fortsatt i dag har noen
elever lange strekninger til skole og mange ma flytte hjemmefra nar de skal begynne pé
videregdende skole (Markussen et al., 2012). Utfordringene rundt lavere fullfering av vgs hos
Finnmarkselever er undersgkt neermere av Markussen et al. (2012). Kort sammenfattet har de
beskrevet arsakene som: manglende nedvendige kunnskaper og ferdigheter fra grunnskolen,
det tilbudet de ensker kan de ikke f4, elevene er likegyldige, ukonsentrerte og skolelei, de far
ikke det skolestedet de onsker, en eksisterende forestilling om at man ikke trenger utdanning i
Finnmark, et enske om & heller jobbe, vil leve gode liv og det er ikke pé skolen. En av
tiltakene som etterlyses er bedre tilpasset elever i videregédende oppleering, de trekker det som
god grunn til 4 understreke og vektlegge punktet om bedre tilpasset opplaering (Markussen et
al., 2012). Blant annet frafallsstatistikk i1 videregaende (Markussen et al., 2012), statistikk
over grunnskolepoeng og omtale av minoritetselever i media (Andersson et al., 2022) kan
tyde pa at det norske skolesystemet ikke skaper like gode laeringsmuligheter i matematikk for

elever 1 Finnmark som det elever i andre deler av landet far.
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1.4 Oppgavens struktur

Denne masteroppgaven er delt inn i seks kapitler.

Kapittel 1: innledning

Kapittel 2: Teoretisk rammeverk
Kapittel 3: Metode

Kapittel 4: Resultater

Kapittel 5: Diskusjon

Kapittel 6: Avsluttende konklusjoner

Kapittel 1 starter med en innledning, der bakgrunn for valg av oppgaven presenteres,
oppgavens relevans og viktighet, og hvor min motivasjon kommer fra. Videre presenteres
problemstilling og forskningsspersmal for begreper knyttet til problemstillingen klargjores.
Oppgavens struktur presenteres her. Kapittel 2 folger med det teoretiske rammeverket. Det
forste som presenteres er sosiokulturell teori etterfulgt av aspekter fra sosiopolitisk teori og
kritisk teori. Videre presenteres substansielle teorier om like muligheter i
matematikkopplaringen og tilpasset opplering. For posisjoneringsteori presenteres til sist
som legger et teoretisk rammeverk til bruk i analysen. Kapittel 3 beskriver forst
forskningsdesign og valg av metode, videre kommer oppgavens epistemologi som har
bakgrunn i at kunnskap konstrueres i samspill og kritisk teori, videre reflekteres det over
studiens kvalitet, 1 form av etiske betraktninger, reliabilitet og validitet, refleksivitet og
intervjukvalitet. Til sist beskrives metode for analyse. Kapittel 4 presenterer oppgavens
resultater i form av storylines og understorylines, de underbygges av
kommunikasjonshandlinger som utheves i teksten. Kapittel 5 er diskusjonen, her diskuteres
resultatene sammen med oppgavens teoretiske rammeverk og teorier om elevers like
muligheter i matematikkopplaeringen. Kapittel 6 er det siste kapittelet og her presenteres
oppgavens avsluttende konklusjoner, oppgaven forklares i lys av problemstilling og
forskningsspersmaél, veien videre for bade praksisfelt og videre forskning, og til sist

avsluttende refleksjoner.
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2 Teoretisk rammeverk

I denne oppgaven har jeg som overordnet mél a se naermere pa matematikkoppleringen og
like muligheter for alle elever. Teorikapittelet starter med en presentasjon av oppgavens
vitenskapsteoretiske stisted; sosiokulturell teori og aspekter ved sosiopolitisk- og kritisk teori.
Det er ment & legge et grunnlag for det som i de videre delkapitlene skal presentere
posisjoneringsteori som teoretisk rammeverk og beskrive hva like muligheter for elever i

matematikkoppleringen innebarer innenfor oppgavens ontologiske utgangspunkt.

I dette kapittelet presenteres og ontologisk utgangspunkt (2.1), teori om like muligheter (2.2),

og posisjoneringsteori (2.3).

2.1 Sosiokulturell teori, sosiopolitiske- og kritiske aspekter
Det sosiokulturelle perspektivet presenteres forst og legger grunnlaget for denne oppgaven,
videre trekker jeg inn sosiopolitisk teori og kritisk teori som er sterkt knyttet til et
sosiokulturelt perspektiv pa lering i matematikk (Frade et al., 2012). Jeg beskriver i korte
trekk vinklingen denne oppgaven har til sosiopolitisk- og kritisk teori med arsak i at de ligger
nar det videre teoretiske rammeverket for denne oppgaven: like muligheter (eng: equity),
diskurs og posisjoneringsteori. Jablonka et al. (2012) beskriver hvordan det kan vaere
mangelfullt & beskrive sosiale strukturer kun definert ut fra et sosiokulturelt- eller
«Vygotsky»-perspektiv. Dersom man unngér & beskrive de mer definerte teoriene, som
eksempelvis sosiopolitiske- og kritiske aspekter stir de sosiale strukturene i fare for &
underteoretiseres, dette fordi leering innad i samfunnskontekster ikke kan isoleres fra

maktrelasjonene som ogsé ligger parallelt med leringen (Jablonka et al., 2012).

2.1.1 Sosiokulturell teori

Innenfor en sosiokulturell tenkemate anses lering a skje gjennom sosial deltakelse. Kunnskap
eksisterer ikke bare i1 individet, det eksisterer ogsa mellom mennesker. Et grunnleggende
aspekt innenfor den sosiokulturelle teorien er hvordan kunnskap og kompetanse bade utvikles
og vises i et samspill mellom menneskene som deltar i kulturen. Leringen er forst sosial —
den skjer mellom mennesker, og deretter integreres leringen individuelt — l&ringen
internaliseres hos eleven. Vygotsky (1978) mente at alle individuelle hoyere kognitive
funksjoner og kunnskaper forst har oppstatt i et sosialt samspill. Individet gjor deretter
kulturens kunnskaper til sine egne 1 det de internaliseres, enkeltmennesket konstruerer

kunnskapen og det krever kognitivt arbeid. Det ma altsa forst ha vart en sosial og kulturell
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konstruksjon fer individet kan konstruere kunnskapen selv, leringen skjer da gjennom

deltakelse i et fellesskap (Siljo, 2000).

Et sentralt konsept innenfor sosiokulturell teori er den proksimale utviklingssonen (Vygotsky,
1978). Begrepet viser til omradet mellom det et lerende individ kan mestre alene og det et
leerende individ kan mestre med assistanse fra et eller flere mer kompetente individer. Det er
et metaforisk utviklingsomrade, som skaper muligheten for a utvikle hoyere kognitive
funksjoner. Videre er kontekst et sentralt konsept, konteksten rundt eleven har stor betydning
for hva som laeres og hvordan det laeres — leering er situert — konteksten har stor innflytelse pa
hva man faktisk tilegner seg. Derav er det innenfor et sosiokulturelt perspektiv et sakelys pa

at leeringssituasjonen ber vere sd autentisk som mulig (Vygotsky, 1978).

Nér lering anses 4 vare grunnleggende sosialt foreligger det egenskaper som tilsier at laering
ikke bare skjer i skolekontekst, leering skjer i alle sosiale kontekster. Instruksjon kan foreligge
i enhver sosial situasjon uten at det var tiltenkt eller at det er en bestemt instrukter (leerer) og
leering skjer 1 mange flere situasjoner enn innad i skolen, en situasjon trenger altsa ikke a vere
definert som undervisningssituasjon for at leering skal skje. Et mer kompetent individ kan
fungere som en larer uten at personens funksjon er definert. Alle situasjoner som innebarer
deltakelse i1 autentiske sosiale settinger innenfor et samfunn kan fore til laering og gjor ofte

det, bevisst eller ubevisst (Forman & McCormick, 1995).

2.1.2 Sosiopolitisk teori

Denne masteroppgaven har et sosiopolitisk underliggende preg i det at den anerkjenner og
beskriver hvordan eksempelvis minoritetselever ikke har like lringsmuligheter 1 matematikk
som den typiske majoritetseleven. Valero og Zevenbergen (2004) forklarer hvordan
institusjoner som er med pé & reprodusere ulike maktformer alle kan analyseres som politiske
institusjoner. Perspektiver som eksplisitt anerkjenner at skolen reproduserer maktforhold kan
beskrives & vere sosiopolitiske. Det handler om at en anerkjenner og beskriver maktens
dynamikk innad i sosiale samspill (Jablonka et al., 2012; Valero & Zevenbergen, 2004). Frade
et al. (2012) diskuterer sosiopolitiske dimensjoner innenfor det sosiokulturelle perspektivet pd
matematikkundervisning og papeker hvordan det sosiopolitiske tar med seg hovedaspektene
innenfor sosiokulturelle teorier. Det sosiopolitiske kan anses som en definert teori innenfor
det sosiokulturelle i den forstand at forskningen knyttes sterkt til maktdimensjoner og
inkluderingsaspekter, at det inkluderer kritiske tilnerminger i matematikk og utfordringene

rundt like leringsmuligheter for alle i matematikk. Maktdimensjoner og inkluderingsaspektet
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synliggjeres gjennom noe sosialt, gkonomisk, politisk, gjennom utdanningskontekst eller
kulturaspekter. Utfordringer angdende like leringsmuligheter knyttes til elevens kjonn,

etnisitet, sosial klasse, sprak og/eller andre splittelser i samfunnet (Frade et al., 2012).

2.1.3 Kritisk teori

Det kritiske blikket er viktig for & forebygge at maktbalanser i samfunnet tar overhand. For &
forstd hvordan et kritisk blikk og maktbalanse i samfunnet henger sammen benytter Grue
(2015) forenklede forklaringer for hvordan enkelte strukturer i samfunnet forer til ubalanse i
makt. Det forklarer hvordan samfunnet kan virke og passe bedre for noen mennesker enn for
andre. Eksempelvis har de som sitter i maktposisjoner og bestemmer hva som skjer i
samfunnsinstitusjoner et overtak pa hva som anses som «riktig» i dagens samfunn.
Argumentene ligger i at mennesker med maktposisjoner benytter vitenskap og generell
kunnskap som sine argumentasjoner og virkemidler. Vitenskapen og generell kunnskap
fungerer da som verktoy for maktutevelse. Det viktige poenget er at vitenskap og generell
kunnskap ikke nedvendigvis er det beste for alle menneskene i fellesskapet. Den generelle
kunnskapen er kanskje det som passer majoriteten, det som passer mennesker flest. Det som
skjer da er at bestemmelser gjores gang pa gang som ikke er tilpasset minoriteter i
befolkningen. I tillegg er personer i maktposisjoner er et utsnitt av folket og gjerne da en del
av en bestemt klasse, kjonn eller etnisk gruppe. De er med andre ord ikke den generelle
befolkningen og ikke en del av marginaliserte minoritetsgrupper (Grue, 2015, s. 39).
Vitenskapen og en absolutt rasjonalitet blir i denne sammenhengen problematisk. Hva skjer
med de som ikke er en del av samme klasse, kjonn eller etniske gruppe som de som
bestemmer eller flertallet i befolkningen. Minoriteter risikerer & havne utenfor og ekskluderes
(Grue, 2015). Kritisk teori er viktig for & se naermere pa maktens virkeméter og -omrader. Ved
a g& nermere inn pa hvordan samfunnet fungerer, hvordan vitenskapelige institusjoner og
hvordan praksis fungerer kan vi f& en bredere forstéelse av verden rundt oss og relasjonene i
den. Det gir oss innblikk i hvorfor vi mennesker handler og kommuniserer som vi gjer (Grue,

2015; Jorgensen & Phillips, 1999).
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2.2 Like muligheter for alle elever i matematikkopplaeringen
Det store formalet med denne oppgaven er at alle elever skal ha like muligheter i
matematikkopplaringen og pa den méten oppna sine potensialer som samfunnsborgere. Med
bakgrunn 1 det sosiokulturelle, det sosiopolitiske og i kritisk teori kommer videre hva denne
oppgaven anser som like muligheter for alle elever til & oppna deres potensiale i
matematikkopplaringen og videre hvordan undervisning for like muligheter kan se ut
innenfor disse teoretiske perspektivene. Det danner et grunnlag for hvordan jeg i diskusjonen
kan vurdere hvordan ulike storylines pavirker hvordan skolen gir like muligheter til alle

elever i matematikkopplaeringen.

Et fokus pa like muligheter (oversatt fra engelsk: equity) har de siste arene blitt mer relevant
innen matematikkdidaktisk forskning (Civil et al., 2019). Forskningen pa like muligheter har
hatt en reise parallelt med de vitenskapsteoretiske teoriene: individuell/kategorisk teori,
konstruktivisme og sosialkonstruktivisme og videre innenfor sosiokulturelle og sosiopolitiske
perspektiver. Forskningen pé like muligheter har i takt med nyoppstétte perspektiver dermed
ogsa forandret seg og hatt ulike definisjoner innenfor dem, like muligheter anses i dag ogsé
ulikt innenfor de ulike perspektivene. Selv om forstaelsen av utfordringene rundt like
muligheter har forandret seg ut fra hvilket perspektiv det defineres innenfor er det ikke sénn at
den siste definisjonen kan anses & vare mer riktig enn de andre. Definisjoner innenfor det
sosiokulturelle og det sosiopolitiske vil vaere utgangspunkter for a forstd like muligheter 1
denne oppgaven (Civil et al., 2019), men det er viktig her & bemerke at definisjoner innenfor
de ulike teoretiske perspektivene ikke pa noen mater kan rangeres over eller under hverandre
med tanke pé kvalitet eller riktighet, alle definisjonene er bare ikke passende innenfor et

sosiokulturelt perspektiv og dermed ikke like relevant i denne oppgaven.

Hovedsakelig vil det i denne oppgaven presenteres en forstielse og definisjon av like
muligheter innenfor et sosiokulturelt og sosiopolitisk perspektiv, men for & kunne diskutere
ulike aspekter av hvordan det arbeides med like muligheter og tilpasset opplaring i den
norske skolen vil det i tillegg vaere korte beskrivelser som er mer innenfor konstruktivistiske
perspektiver, med fokus pd lering hos enkeltindividet, det i form av en
individrettet/kategorisk tilneerming til like muligheter. Vil presisere at det i denne oppgaven
anses a vere fordelaktig med det Nordahl (2012) beskriver som en relasjonell tilnerming,
altsa en tilneerming innenfor et sosiokulturelt perspektiv. Det som kjennetegner like

muligheter innenfor et sosiokulturelt perspektiv er ifelge Civil et al. (2019) at elevenes
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erfaringer og kunnskapsgrunnlag tas i betraktning, og at laeringen bygger pa elevenes
kulturelle bakgrunn og kunnskap. Innenfor det sosiopolitiske aspektet dreies forstaelsen mot
en bredere kontekst der fokuset er pa utfordringer knyttet til ulikheter i maktforhold innad i
samfunnet. Med seg fra individuelle og konstruktivistiske perspektiver inn i den
sosiokulturelle forstaelsen av like muligheter ligger det at leeringsprosessen ber innebzre en
konstruksjon av kunnskapen med relasjonell forstaelse og elevene ber gradvis fa ta ansvar for
egen leringsprosess. Like muligheter dreier seg da hovedsakelig i denne oppgaven om at
elevene har tilgang til rik matematikk og at de far mulighet til & konstruere sin egen forstaelse

(Civil et al., 2019).

2.2.1 Tilpasset opplaering

Utdanningspolitikken i Norge har lenge hatt ambisjoner om & veare en skole som bidrar til
sosial utjevning og der leringsbetingelsene er lagt til rette for alle barn og unge, uansett
hvilken bakgrunn eller hvilke forutsetninger de har (Buli-Holmberg et al., 2015b). Tilpasset
opplering er en forutsetning for at alle elever skal ha like muligheter og skal forstas som et
overordnet prinsipp som springer ut av lovverket. Det skal arbeides for i all opplaring. I
politiske dokumenter omtales tilpasset opplaering bade som en rett, et formdl, et prinsipp og et
virkemiddel (Buli-Holmberg et al., 2015a, 2015b). Skolen har et viktig forméal & veare for alle,
paradokset er stort nar vi da har en skole der den ordinzre undervisningen ikke klarer & meote
alle elevene. Buli-Holmberg et al. (2015b) mener utfordringene kan henge sammen med at
skolen ikke har gode nok systemer for & ta vare pé enkeltelevers store vansker, de trekker
fram behov for forbedring i systemene for skolens generelle og spesialiserte kunnskaper,
ressurssystemer og systemene for tilrettelegging av elevenes behov. Den tilpassede
oppleringen skal ivaretas innenfor den ordinere undervisningen, spesialundervisning skal
benyttes dersom det ikke er mulig. Buli-Holmberg et al. (2015b) papeker at: «Det er grunn for
a anta at det 1 praksis vil trengs mer spesialundervisning jo mindre tilpasset den ordinaere
opplaringen er, og jo mer omfattende tilpasningsbehov eleven har.» (Buli-Holmberg et al.,

2015b, s. 19), altsd vil bedre tilpasset undervisning fere til mindre spesialundervisning.

Buli-Holmberg et al. (2015b) papeker et behov for & forstd og beskrive tilpasset opplaering og
spesialundervisning i bdde et makro- og et mikroperspektiv. P4 den maten kan vi forstd en
skoleutvikling for tilpasset opplering som et samspill mellom ytre krav og forventninger og
de mulighetene og begrensningene som finnes innad i skolen. I en undersgkelse har Buli-

Holmberg et al. (2015a) spurt norske lerere om deres kjennskap og kunnskaper om tilpasset
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opplering. De fleste leererne mener at de har god kjennskap til de overordnede intensjonene
som ligger i Kunnskapsleftet, ogsa videre om intensjonene av tilpasset opplering generelt og
hva spesialundervisning gér ut pa. De fleste leererne sier de kjenner bedre til tilpasset
opplaering enn spesialundervisning. Nér laererne mer konkret ble spurt om intensjonene med
tilpasset opplaring vises et mer nyansert bilde. Resultatene viser tendensen til at laerere har en
treleddet forstaelse av hva tilpasset opplaring egentlig innebarer: ordingr undervisning,
tilpasset opplaring og spesialundervisning. Det forste leddet, ordiner undervisning, handler
om en forstielse av at elevene skal ha én felles undervisning, og antakelsen hos lererne er at
denne undervisningen er ment & gi flertallet elever et godt nok utbytte slik at flertallet klarer a
folge undervisningen. I det andre leddet, tilpasset opplering, anser lererne de elevene som
strever litt faglig & here til, antakelsen her er at disse trenger tilpasset opplaring og pa den
méten kan de med litt ekstra hjelp klare & i nok utbytte av undervisningen til 4 holde folge
med de andre elevene. I det tredje leddet, spesialundervisning, medregner man de elevene
som har sterre utfordringer, enten faglige eller atferdsmessige, antakelsen hos larerne er her
at utfordringene disse elevene har tilsier at dem ikke klarer a folge klassens progresjon. De
elevene trenger mer hjelp enn det klassens faglerer klarer 4 gi, de trenger
spesialundervisning. I tillegg vises det at nér en elev fér spesialundervisning er det tydelige
tendenser til at ansvaret for eleven gar over til spesiallereren og at det oppleves for

faglaereren som en avlastning og overforing av ansvaret.

2.2.2 Individrelatert- og relasjonell tilnaerming til tilpasset opplaering
Tilpasset opplering og spesialundervisning som begreper i utdanningssystemet har tilherende
diskusjoner om hvordan man pa best méte skal ta vare pa elevenes like muligheter. Det
handler om en individrettet/kategoriske tilncerming eller en relasjonell tilncerming, som er to
ulike méter & tenke pa for & oppna like muligheter for alle elever (Antonsen et al., 2020;

Nordahl, 2012).

Nordahl (2012) beskriver den individorienterte tiln@rmingen & vare innenfor et kategorisk
perspektiv og herer til et konstruktivistisk syn pa laering (Nordahl, 2012). Dette synet er det
som legger grunnlaget for prosesser som eksempelvis sakkyndig vurdering og vedtak om og
gjennomforing av spesialundervisning. Sekelyset rettes tydelig mot problemene og vanskene
den enkelte elev har, vansker blir her en forutsetning for at spesialundervisning skal kunne
gjiennomfores. Ulemper ved et individrettet fokus kan fere til at sterke sider hos eleven

vektlegges mindre. Psykologiske og medisinske tilnaerminger stir sentralt innenfor et
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individrettet/kategorisk perspektiv og modellen bygger pa at det er elevene som har en
vanske, skade eller et problem som hindrer dem i 4 leere i den ordinare opplaringen i skolen,
tilneermingen apner opp for individuelle tilpasninger innad i ordiner opplering og

spesialundervisning (Nordahl, 2012).

En relasjonell tilnerming til elever med problemer i skolen er en alternativ tilnrming til den
individrettede. Relasjonell tilneerming handler om en forstdelse av at de individuelle vanskene
springer ut fra tre aspekter: samfunnet og skolens strukturer, mellommenneskelige relasjoner
og innholdet i den vanlige undervisningen. Dette er i trdd med Vygotskys syn pa elevers
utfordringer i skolen og et sosiokulturelt perspektiv pa lering. Sammenhengen mellom
betingelsene som ligger i skolen som kontekst og elevens lering og utvikling har et godt
empirisk grunnlag. Det er sterkt vektlagt at det ikke nedvendigvis er noe galt med eleven, og
denne tilneermingen &pner for en tanke om at det heller er noe galt med undervisningen og
skolesystemet. Istedenfor & lete etter drsaker i individet handler den relasjonelle tiln@rmingen
om 4 utvikle et fellesskap som er inkluderende og ikke ekskluderende (Nordahl, 2012). I
denne oppgaven er det relevant 4 ha med forklaringer pa begge perspektivene fordi de i stor
grad preger hvordan man tenker pa like muligheter og tilpasset opplering i skolen og i
utdanningssystemet generelt i norsk kontekst, men ogsa i internasjonal kontekst. I folge Frade
et al. (2012) er det fortsatt mange skoler over hele verden som er preget av en individrettet

tilnerming til like muligheter.

Nordahl (2012) presiserer hvordan senere tids forskning viser at en relasjonell tilneerming til
elever som mislykkes i skolen gir et mer nyansert bilde av utfordringene enn en kategorisk
eller individrettet tilneerming, det er en bedre lgsning for elevene at miljoet, konteksten og
undervisningssituasjonen rundt endres slik at det legges bedre til rette for & gi alle elever
muligheten til & oppna sitt potensiale. Et slikt syn pa like leeringsmuligheter er i trdd med
Vygotskys teorier om at lering er situert og den proksimale utviklingssonen (Vygotsky,
1978). Vygotsky (1993) argumenterte med hensyn til leerevansker og kognitive utfordringer
for at et enkeltindivids vansker og utfordringer like vel kan opprinne i at vanskene pafores i
det sosiale samspill rundt dem som at vanskene bunner i noe biologisk hos individet. Han
fremmet hvordan undervisning til elever med vansker ikke ber fokusere pd individet, men
heller pa en omorganisering av de sosiale forholdene rundt individet slik at de kan lere.
Forman og McCormick (1995) underbygger Vygotsky nér de presenterer at forskning tydelig
viser hvordan individuelle utfordringer hos elever kan forverres av det sosiale samspillet rundt

individet, som Vygotsky da ogsé papekte for snart 90 ar siden. Dersom undervisningen ikke
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legges til rette rundt eleven vil vanskene forverres, spesielt ndr det skjer over lang tid. Et
betydningsfullt poeng som de kommer med er at dersom utfordringene kan forverres av

sosialt samspill, sa betyr det at sosialt samspill motsatt ogsé kan forminske vanskene (Forman

& McCormick, 1995).

Som presentert innledningsvis i denne oppgaven kan vi se at politiske dokumenter bygger pa
samme perspektiv. I Kultur for leering (Meld. St. 030 (2003-2004)) fremmes det at
enkelteleven skal tas vare pa innenfor fellesskapet, som er forenelig med den relasjonelle
tilnermingen. Kompetanseloftet for spesialpedagogikk og inkluderende praksis har videre
ogsé som mal a gi alle elever i skolen et inkluderende og tilpasset pedagogisk tilbud og at det
skal skje gjennom ekt kvalitet i det ordinere tilbudet (Utdanningsdirektoratet, 2022).
Regjeringen fremmer inkluderende praksis gjennom relasjonell tilneerming og har fokus pa
leringsmiljo og skolekultur, de sier: «Regjeringen er opptatt av at det er elevenes innsats,
engasjement og talent som skal avgjere hvor godt de gjor det pa skolen, ikke kjonn, bosted,
foreldrenes utdanning og inntekt eller hvilket land foreldrene er fodt i.» (Meld. St. 6 (2019-
2020), s. 14). Gutiérrez (2008) mener at utfordringene i skolen ma metes med en kontekstuell
tilnerming, altsd ligger losningen i forandringer av matematikkopplaringen som kontekst og
kultur. Som er i trdd med en relasjonell tilneerming. Videre papekes det hvordan et blikk rettet
mot skolen og en relasjonell tilnerming er fordelaktig for alle elevene, ikke bare de elevene
som strever eller havner utenfor i matematikkopplaringen. Et blikk pa skolen som kontekst
og leringsmilje er positivt for alle lerende i skolen (Gutiérrez, 2008; Healy & Powell, 2013).
En relasjonell tilnaerming til tilpasset opplering kan anses & vaere i1 trdd med sosiokulturelle
perspektiver pa lering. Séljé (2011) beskriver hvordan et sosiokulturelt perspektiv pé lering
er et mer fordelaktig alternativ enn et tankesett innenfor individualkonstruktivismen der
kunnskapen er noe individet har inni seg og som ma hentes inn fra verden utenfor. I et
individualkonstruktivistisk perspektiv kan skolen bli et sted elever kommer for & hente
kunnskap som de deretter skal bruke i virkeligheten, det skapes et urealistisk skille mellom
teori og praksis. Skolen ber vare et sted der kunnskapen far liv og der laeringen skjer i
naturlige situasjoner og der elevenes kunnskap benyttes i deres virkelighet gjennom
samspillet (Séljo, 2011). Det er her viktig & presisere at et individualkonstruktivistisk syn pa
leering og en individuell tilnaerming til tilpasset opplering er vanlige tankesett hos mange,
ogsa innenfor skolen. Det er til tross for at mange forskere fremmer et sosiokulturelt syn pa

leering og en relasjonell tilnaerming til tilpasset opplaering (Hinna et al., 2011; Séljo, 2011).
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2.2.3 Like muligheter og marginaliserte elever

Gutiérrez (2011) definerer like muligheter som at elevers rase, klasse, kjonn, etnisitet, tro eller
spréklig kunnskap ikke skal vare identitetsfaktorer som kan forutsi hvordan elever presterer
og deltar i matematikkundervisningen. Altsa skal det ikke vaere mulig 4 anta at en elev enten
er kompetent eller inkompetent i matematikk fordi eleven har en identitetsfaktorer som herer
til en eller flere minoritetsgrupper i samfunnet, bevisst eller ubevisst. Det kritiske og
sosiopolitiske aspektet kommer her tydelig fram, utfordringene angdende like muligheter
innenfor et slikt perspektiv har en grunnleggende forstaelse av at det er strukturelle og
systemiske svikt i samfunnet og i utdanningssystemet som skaper ulike muligheter for elever i
skolen. Healy og Powell (2013) underbygger denne pastanden nér de forklarer med
utgangspunkt i elevers matematikkvansker hvordan vansker viser seg 4 henge sammen med
det 4 ha et identitetsbilde utenfor det normative. Det normative vil vaere identitetsbilder
konstruert med utgangspunkt i og av den mest dominante sosiale gruppen, altsa det mest
«normale» vi kjenner til. Nér identitetsbilder utenfor det normative settes i en sosial-,
okonomisk-, politisk-, utdannings- eller kulturkontekst far utfordringene et sted & vise seg. De
elevene som ikke far like leeringsmuligheter som sine medelever har da med andre ord et
identitetsbilde som kan anses & vere utenfor det som anses som normativt i den sosiale
konteksten. Identitetsbildet kan handle om elevens fysiske utseende, rase, kjonn, etnisitet,
kultur, sosial klasse, sprak og/eller andre splittelser i samfunnet. Strukturene og systemene
blir synlig gjennom de ulike maktdimensjoner og inkluderingsaspektene som ogsé Frade et al.
(2012) trekker fram. Maktrelasjoner og inkludering betinges av det som konteksten métte

anse a vaere normativt eller ikke (Frade et al., 2012; Gutiérrez, 2011).

Wagner et al. (2011) beskriver de samme utfordringene med utgangspunkt i at elevenes
kulturelle bakgrunn hjemmefra er forskjellig fra den kulturen som dominerer i
matematikkopplaringen. De trekker fram hvordan matematikken som diskurs har dominante
foringer — historisk sett ligger det sterke forventninger, trekk og menster i
matematikkopplaringen. Det argumenteres for at feringene 1 matematikkopplaeringen er
begrensende for elevenes muligheter i matematikk. Nar disse tradisjonene uteves i praksis,
skapes det en avstand mellom elevers kulturelle praksis hjemme og den kulturelle praksis de
meter i matematikkopplaringen. Arsaker til at det er med 4 gi elever i minoritet dérligere
muligheter for & leere matematikk bygger pé at det oftere er storre avstand mellom elevenes
hjemmekultur og matematikkopplaringens kultur for de elever som kan identifisere seg med

minoritetsgrupper i samfunnet. Denne avstanden er ulik i sterrelse mellom elever, altsd
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kontrasten er storre for noen elever enn for andre og det er en sentral del i utfordringene
angdende like muligheter. En varierende kontrast mellom elevene forer til at noen er mer
privilegerte mens andre ikke er det. Kontrasten eker ytterligere i de tilfellene der laereren har
veldig ulik kulturell-, spréklig-, sosiogkonomisk- eller etnisk bakgrunn enn elevene (Wagner
et al., 2011). Forklart pa en annen méte vil det vaere store forskjeller i hvordan elever far
mulighet til & delta i leeringsaktiviteter i matematikk med bakgrunn i hvor godt kjent de er
med det kulturelle aspektet av matematikkundervisningen. De elever som folger relativt like
menster og kommunikasjonsformer hjemme far det lettere nar de skal handle og

kommunisere innenfor de forventningene som ligger i matematikkoppleringen.

Konsekvensene av det som beskrives i dette delkapittelet er at marginaliserte identiteter, eller
enkeltindivider, forst m4 bli mer lik den normative gruppen for en kan komme over
utfordringene med & vaere marginalisert (Gutiérrez, 2008; Healy & Powell, 2013). Gutiérrez
(2008) argumenterer for at en tilneerming der individuelle vansker star sentralt gker risikoen
for at elever av minoritet havner 1 statiske kategorier eller -posisjoner knyttet til
matematikkvansker som kan vare vanskelig 8 komme seg ut av eller forandre. Ved 4 vende
blikket mot skolen som kontekst og leringsmiljeet kan man unnga risikoen & anse
enkeltelever som kompetente eller inkompetente i matematikk pa bakgrunn av at en elev har

en identitetsfaktor som knyttes til det normative eller ikke.

Det kan veare utfordrende & bruke benevnelser pa marginaliserte grupper i samfunnet, pd ene
siden er det lett & ekskludere noen ved 4 ikke nevne dem, pa den andre siden risikerer man &
ilegge identiteter begreper uten at de selv ensker & bli satt i en slik posisjonering. For &
adresse utfordringer angdende like muligheter for alle i skolen vil det vaere nedvendig &
benevne grupper i samfunnet likevel, uten a kunne snakke om det er det vanskelig a forbedre

situasjonen til minoritetsgrupper.

Kort oppsummert handler like muligheter for alle elever i matematikkopplaringen i denne
oppgaven om 4 skape matematikkundervisning der alle elever kan utvikle og laere opp mot sitt
potensiale, og det uansett hvilken bakgrunn, sprak, rase, klasse, skonomi, kjenn, leeringsevner
eller vansker eleven har. Alle elever skal fa den stetten og de ressursene de trenger i
matematikk for & oppna deres potensiale (Gutiérrez, 2011). Det som kommer videre né

handler om aspekter som kan kjennetegne undervisning i matematikk for like muligheter.
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2.2.4 Matematikkopplaering for like muligheter i matematikk

Det er en stor utfordring og bekymringsverdig at skolen fortsatt ikke klarer 4 tilpasse
matematikkopplaringen for alle elever med tanke pé at det i mange ar med akademisk
fremgang er forsekt a fremheve den rollen kultur har i individets laeringsprosesser og
utvikling (Frade et al., 2012). I denne delen vil jeg beskrive hva som kan kjennetegne
matematikkopplaring som legger til rette for de like mulighetene alle elever skal ha i
matematikkopplaringen. Matematikkopplaringen i skolen ber med bakgrunn i et
sosiokulturelt stisted vaere tilknyttet samfunnet elevene lever i og kulturen elevene har i hvert
sitt hjem, altsé ber elementer fra elevens hverdag og kultur komme med i undervisningen.
Elementer som sprak, verdier og holdninger, skikker og vaner, tradisjoner og historie.
Laringen for elever i minoritet vil alltid for eleven skje med utgangspunkt i deres egen
hjemmekultur, selv om de er pa skolen har de egne erfaringer og bakgrunn med seg og de vil
ikke automatisk ha det samme utgangspunktet for l&ring som de medelever som er av

majoritetskulturen (Darder, 1991).

Gutiérrez (2011) har formulert og definert et rammeverk med fire aspekter som kan beskrive

kjennetegn ved like muligheter, de er:

= Tilgang til matematikk
= Prestasjoner i matematikk
= Identitet

= Maktrelasjoner eller evne til livsmulighet (min oversettelse: empowering)

Tilgang anses a vare den tilgangen eleven har til et ssmmenvevd nett av ressurser for & lere
matematikk. Oppndelser viser til deltakelse i matematikkundervisning som har god kvalitet
og om eleven far mestre matematikk i undervisningen. Identitet er at elevene far den stotten
som er nedvendig for & bygge sin identitet i positiv retning, og i en retning der de i egne gyne
ser seg selv som en bedre person. Det innebarer at undervisningen har aspekter ved elevenes
bakgrunn i seg og at den varierer oppmerksomheten elevene retter mot seg selv og de andre
rundt seg. Maktrelasjoner eller evne til livsmulighet handler om problemer som oppstar nér vi
mennesker forflytter oss mellom ulike sosiale situasjoner, eksempelvis i lopet av en skoledag.
Elevens evne til livsmulighet kan vises 1 hvilken stemme eleven har i klasserommet eller
hvilke muligheter eleven har til & bruke matematisk kompetanse til & se kritisk pa
samfunnsaspekter. Tilgang til matematikk og oppndelser i matematikk er avgjerende aspekter

av like muligheter, mens identitet og maktrelasjoner er kritiske aspekter (Gutiérrez, 2011).
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Nér laerere mestrer a tilpasse matematikkundervisningen og bruker leringsmetoder som meter
elevene der de er og gir dem statten de trenger for & laere videre vil det bidra til & oppné like
muligheter for alle elever (Gutiérrez, 2011). I folge Wagner et al. (2011) er det fordelaktig om
laereren har forstéelse for hvordan kultur konstrueres og hvordan diskurser pavirker elevers
identitetsbygging, da vil det vere enklere for leereren & bygge pa elevenes ressurser og

politiske bevissthet i utvikling av matematisk tenkning.

Moschkovich og Nelson-Barber (2009) diskuterer i et kapittel av boken Culturally Responsive
Mathematics Education hvilke kunnskaper og kompetanser lerere trenger om spréklig og
kulturelle praksiser som forbindes med elevenes laring i matematikk og undervisningspraksis

1 matematikk. De oppsummerer med at det er viktig at larere:

= kan noe om samfunnene lokalt rundt skolen

= har en anerkjennende holdning til ulikheter

= er oppmerksom pa egne generaliseringer og forutinntattheter i mete med ulik spraklig
og kulturell praksis.

= vet hvilke kulturelle aspekter som inngér i egen matematikkundervisning

= tar i betraktning hvilke kognitive ressurser som bade samfunnet og matematikk som
disiplin stiller til rddighet.

= er oppmerksom pa den fysiske organiseringen av elevene i klasserommet og hvilken

betydning den har for elevenes deltakelse i matematiske leeringsaktiviteter.

Disse punktene gjelder som positivt for elevene generelt, selv om vi snakker om kultur og
sprék er tanken at dersom man har disse punktene som larer sé er det fordelaktig for alle
elever ndr de skal leere matematikk, ikke bare for marginaliserte elever. Det dreier seg om &
legge til rette miljoet rundt alle elevene for at alle elever skal fa muligheten til & lere
matematikk, det er fordelaktig for alle, ikke bare de som eventuelt er av minoritet eller har

vansker 1 matematikk.

Moschkovich og Nelson-Barber (2009) papeker hvordan det er av betydning & sette seg inn i
kun ett av punktene, jo flere jo bedre, men et er altsd mye bedre enn ingen. Tanken er ikke at
alle leerere skal ha dybdekunnskaper om hver kultur eller hvert sprk, lerere har ikke tid til &
sette seg dypt inn i elevenes bakgrunner. Ser vi pa punktene de oppsummerer med kan vi ogsa
se at det ikke er nedvendig. Det som er viktig er at leereren vet om at elevene er forskjellig og

hvilke omrider elevene er forskjellig pa, videre hvilke omrader som er relevante innenfor
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matematikkopplaringen (Moschkovich & Nelson-Barber, 2009). Hvis laereren benytter denne
kunnskapen for 4 tilpasse undervisningen gir det storre rom for variasjon, som Buli-Holmberg
et al. (2015b) presiserer er svart viktig. De trekker fram variasjon og hvordan variasjon er
vesentlig kjennetegn ved tilpasset opplering og sier: «Variasjon skal bidra til at opplaeringen
pa en god mate «matcher» elevenes ulike lereforutsetninger og leringsstrategier» (Buli-
Holmberg et al., 2015b, s. 19). Planlegging av undervisning skal vare med 4 ivareta variasjon
pa alle ulike mater i undervisningen. Det gjelder hvilket lerestoff man bruker, hvilke
arbeidsmater og leremidler og hvordan undervisningen organiseres (Buli-Holmberg et al.,

2015b).

2.3 Posisjoneringsteori — matematikkopplaeringens
meningsbarende strukturer

Saljo (2000) forklarer hvordan en institusjonalisert form for leering og utvikling har andre
sertrekk enn leering utenfor institusjoner. Skolen har eksplisitte malsetninger om lering og
utvikling som skaper andre kommunikasjonsmenstre enn ellers i samfunnet. I takt med
samfunnets institusjonalisering av lering har det kommet frem en sosiokulturell praksis som
vi kaller & studere. Lering har gjennom institusjonaliseringsprosessen blitt noe vi kan
diskutere og ha meninger om, pedagogikken er blitt synlig som en egen virksomhet. Nar vi
prater om lering pé denne maten skaper menneskene som tar del av diskursen normative ideer
om hvordan undervisning skal eller bar forega og hvilke metoder som er best for & leere ulike
ferdigheter og fag. Nar man snakker om normative ideer handler det om hva vi mennesker
anser som det mest «normale» vi kjenner til. De normative ideene som da sier noe om pa hva
leering er og hva som avgjer om elever lykkes eller ikke i laeringen preger hverdagen i skolen
og legger grunnlaget for handlinger og kommunikasjon. Slike normative ideer beskrives med

utgangspunkt i posisjoneringsteori videre i dette delkapitlet.

Posisjonering og storylines er fordelaktig som vitenskapelige teorier nar man skal forstd de
systemene som trekker oss inn i1 ulike méter & kommunisere og handle pé (Andersson et al.,
2022). Wagner og Herbel-Eisenmann (2009) oppmuntrer til bruk av posisjoneringsteori nar
man skal forstd og beskrive de meningsbarende strukturene i matematikkopplaringen, og at
man er eksplisitt i beskrivelser av teorien dersom posisjonering er en sentral del av analysen.
Videre fremhever de viktigheten av & ha med forklaringer pd Van Langenhove og Harré
(1999)s teoretisering av begrepet storyline, uten en grundigere forklaring kan viktige
sammenhenger bli uklare. Det som kommer videre i dette kapittelet er forklaringer innenfor

posisjoneringsteori som legger grunnlaget for at jeg senere i oppgaven analyserer og
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identifiserer storylines i de transkriberte intervjuene. Posisjoneringsteori er et verktoy for &
beskrive meningsbarende strukturer i sosiale settinger. Altsa det som legger foringer for
hvordan vi handler og kommuniserer i samspill med andre mennesker, bevisst eller ubevisst.
Kanskje ofte ubevisst i situasjoner som denne oppgaven handler om, altsé det som legger
foringer for hvordan man kommuniserer og handler i matematikkoppleringen og videre

hvordan elever posisjoneres.

2.3.1 Posisjoneringsteori

I utgangspunktet var det Van Langenhove og Harré (1999) som forst beskrev
posisjoneringsteori som metode. Posisjoneringsteorien er senere videreutviklet innenfor
matematikk og matematikkopplaring som forskningsfelt (Andersson & Wagner, 2019;
Herbel-Eisenmann et al., 2015; Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009). Posisjoneringsteori er
relevant for denne oppgaven av flere arsaker, det er generelt en teoretisk forstdelsesramme
som kan benyttes nar man skal beskrive og forsta ulike diskurser. Ved & snakke om
posisjoneringer kan vi i folge Wagner og Herbel-Eisenmann (2009) belyse matematikk og
matematikkopplaring som noe viktig i samfunnskontekst, man kan bidra til & dempe effekten
av dominerende myter i matematikk. Nér de sier myter mener de «stories people live by»
(Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009, s. 13), kort sagt altsd fortellinger som vi mennesker
bevisst eller ubevisst herer pd, og de sier oss noe om hvordan vi ber samhandle. Disse er
nedvendigvis ikke fortellinger som representerer en sannhet og det kan dermed bli
problematisk dersom de legger foringer for hvordan vi handler. Slike myter 1
matematikkopplaringen legger foringer for elevers posisjoneringer i matematikkopplaringen
som kan vare uheldige for elevene, eller enkelte elever. Elevenes posisjoneringer pavirker
hvordan elevene tilnermer seg matematiske problemer og hvordan de benytter seg av
matematikk bade innenfor og utenfor matematiske situasjoner. Siden matematikk anses a
vare viktig samfunnsmessig tillegger samfunnet mye makt til matematikken, derfor er det
ekstra viktig 4 gjore mytene mer eksplisitt, slik at vi kan gjere dem mindre dominerende og
mektige. Ved & gjore disse dominante mytene mindre dominant kan vi igjen skape mer rom
for et storre spekter av fortellinger og storylines og dermed gi rom for et sterre mangfold 1
matematikkopplaringen (Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009). Det er det denne oppgaven
handler om at vi mé gi rom for et mangfold elever. Ved & utvide rammene som
matematikkopplaringen kan anses & vaere begrenset av vil flere elever fa like muligheter, og
som Wagner og Herbel-Eisenmann (2009) presiserer kan vi utvide rammene ved & ta inn flere

fortellinger og storylines. Herbel-Eisenmann et al. (2015) argumenterer ogsa for a fa fram
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mange forskjellige storylines som eksisterer innenfor matematikkopplaring. Forskningsfeltet
burde innebere et spekter av fortellinger fra ulike kulturelle kontekster og innenfor ulike
nivaer, og samtidig ogsa vurderinger av hvilke storylines som blir oversett og hvorfor de blir

oversett.

Ved & noye se pa kommunikasjonshandlinger i gitte situasjoner kommer man narmere en
forstaelse av hvordan posisjonering underbygger diskursen og hvordan diskursen produserer
og re-produserer posisjoneringer. Videre hvordan diskursen kan anses a sette
posisjoneringene i sammenheng med en bredere diskurs utenfor klasserommet. Ved a trekke
fram sammenhengene kan det vare til hjelp i & forstd hva som ligger til grunn for ulike
muligheter, ulike tilganger, maktforskjeller og privilegier. Matematikkopplaring er et viktig
aspekt, nettopp fordi matematikk er sé sterkt knyttet til menneskers status og tilganger i
samfunnet (Herbel-Eisenmann et al., 2015). Vi er her inne pa hvorfor jeg har valgt
posisjoneringsteori for denne oppgaven. Posisjoneringsteori kan hjelpe meg med & se
narmere pad meningsbarende strukturer i form av & vare et metaforisk verktoy som apner opp
for & kunne forklare strukturer i menneskelig kommunikasjonsformer som ellers ville vert
vanskelige & sette ord pd. Videre er det et grunnleggende aspekt av at mennesker er
forskjellige og har ulike utgangspunkt nar de kommer til matematikkopplaringen og det
pavirker hvilke muligheter man har i form av hvilke posisjoneringer som er tilgjengelig. Det

stér 1 sterk relasjon til det sosiokulturelle, sosiopolitiske og kritiske perspektiver.

2.3.2 Posisjonering og kommunikasjon

Innenfor det sosiale forskningsfeltet kan man istedenfor roller snakke om posisjoner og
posisjonering som konsept (Van Langenhove & Harré, 1999). Posisjonering er et dynamisk
alternativ til et mer hverdagslig rolle-begrep som kan anses & vere relativt statisk, med
dynamisk menes det at posisjoner er i stadig forandring, situasjonsspesifikke, dpen for
diskusjon og utfordres hele tiden. En dimensjon av at posisjoner er i stadig forandring er
fordelaktig nar mennesker befinner seg i en posisjonering og skal mestre den. Et dynamisk
syn dpner for muligheten til pavirkning og endring. Konseptet posisjonering har vart vanlig &
benytte i forskjellige ssmmenhenger bide innenfor og utenfor vitenskapelig kontekst (Van

Langenhove & Harr¢, 1999).

Posisjoneringsteori som metode ble forst beskrevet av Van Langenhove og Harré (1999) og
kan forstas som en metode for & avgrense et psykologisk fenomen som skal beskrives eller

forstas. Deres teori forklarer hvordan vi mennesker benytter oss av handlinger og sprék i
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implisitte arrangeringer av sosiale situasjoner. De trekker blant annet fram tre grunnleggende

dimensjoner som er viktige innenfor posisjoneringsteori:

- posisjoneringer er noe dynamisk mellom individer
- kommunikasjonens sosiale egenskaper
- storylines som eksisterende elementer i kommunikasjonshandlinger i enhver sosial

situasjon

Kommunikasjon kan forklares & vare den delen som former hvilken praksis som anses & vere
greit innenfor en gitt sosial kontekst. Det er gjennom kommunikasjonen den sosiale verden
skapes, uten kommunikasjon ville ikke de sosiale handlingene hatt et sted de kunne
produseres og reproduseres. Storylines og posisjoneringer trenger kommunikasjonsformer for
a kunne vise seg, det er kommunikasjonen som bearer storylines og posisjonering (Van
Langenhove & Harr¢, 1999). Figur 1 viser en modell pa at kommunikasjonshandlinger,
posisjonering og storylines henger sammen og pavirker hverandre gjensidig. @verst i figur 1
er det posisjonering, nederst til venstre tale og nederst til hoyre storyline. Nar en av de stadig

er 1 forandring tilsier det da at det stadig er forandring i alle aspektene.

Position

Speech and
other acts Storyline

Figur 1: Van Langenhove og Harré (1999, s. 18)s modell av posisjonering, storyline og
kommunikasjonshandlinger.

Kommunikasjonshandlinger (Speech and other acts) referer til det som anses a vere
kommunikasjon innad i den sosiale situasjonen. Det kan vare bade ord, tegn eller andre
handlinger. Det er gjennom nettopp kommunikasjonshandlinger storylines og posisjonering
far muligheten til & vise seg. Det er avgjerende a ta i betraktning bade posisjonering og
storylines ndr man skal analysere kommunikasjonshandlinger ved hjelp av posisjoneringsteori
(Van Langenhove & Harré, 1999). I posisjoneringsteorien handler posisjonering om hva man
er berettiget og hvilke plikter man har (rights and duties) i en gitt samhandlingssituasjon,
narmere er det hvordan fordelingen er av rettigheter og plikter. Posisjoneringer, storylines og
kommunikasjonshandlinger kan anses a fungere i en triangulering. Ens posisjonering vil med

andre ord pdvirke hvilke handlinger og kommunikasjon som er greit & bruke i en gitt
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samhandling. Det som i posisjoneringsteorien benevnes som ‘rights and duties” vil i denne
oppgaven veare oversatt til det man er berettiget/rett til og til de plikter man har, og bade
rettigheter og plikter folger med posisjoneringer. Nér et individ presenteres for en storyline
som innebarer en gitt posisjonering vil den posisjoneringen ha med seg noen rettigheter og
plikter. Med lerer-elev eksempelet vil lereren eksempelvis ha rett til & ta styringa 1
klasserommet, samtidig som lareren har en plikt & stotte elevenes lering i matematikk (Van

Langenhove & Harr¢, 1999).

2.3.3 Storylines

Davies og Harré (1990) brukte forst story line for & beskrive de strukturene som legger
foringer for handlinger og kommunikasjon i gitte sosiale situasjoner, det er utgangspunktet for
det som senere har blitt storyline innenfor posisjoneringsteori (Harré, 2012). Storylines ligger
sentralt innenfor posisjoneringsteori og er et viktig element. Det anses nemlig innenfor enhver
interaksjon a foreligge et spekter av tilgjengelige storylines som mé benyttes for & tolke
situasjonen. Storylines har likt med posisjonering et grunnleggende element av at noe stadig
er i forandring og dermed en mulighet til & endre egen og andres posisjonering. Herbel-
Eisenmann et al. (2015) forklarer hvordan mennesker beveger seg gjennom utallige sosiale
episoder i flere ulike diskurser i lopet av en dag. En episode defineres i posisjoneringsteorien
som alle hendelsesforlep innad i noe der mennesker deltar og det er samhold inkludert.
Samhandlingsformene innad i episoder opprinner fra skiftende menstre og strukturer som
styrer hvordan man i en sosial setting veksler pa hvem som er berettiget eller pliktig til & prate
eller handle i ayeblikket. Samtidig tar ikke posisjoneringsteorien for gitt at alle personer 1
samhandlingen er likt berettiget eller har samme plikt til & kunne utfere enhver handling eller
kommunikasjon (Herbel-Eisenmann et al., 2015). Eksempelvis vil det i en leerer-elev-
storyline foreligge posisjoneringer med foringer for ulikt handlingsrom og ulik tilgjengelig
kommunikasjon for laereren og for eleven. I tillegg har de to individene i en leerer-elev
storyline med seg ulik kunnskap og erfaringer som ogsé pavirker hvordan de tolker storylinen
og hvilke eventuelle andre storylines som er tilgjengelige for dem. Episodene vil inkludere

synlig atferd, tanker, folelser, intensjoner, planer, etc., som deltakerne har.

I enhver sosial situasjon vil alle deltakende individer inneha en posisjonering og ha ulike
storylines tilgjengelig som legger foringer for hvordan individet forstér situasjonen,
kommuniserer og handler. Alle deltakere i en sosial situasjon benytter seg av de storylines

som er tilgjengelig for dem. Storylines benyttes for & forstd og skape mening og til 4 selv
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kunne handle og kommunisere i en gitt situasjon. Hvilken posisjonering individet har vil
avgjore hvilke storylines som er tilgjengelig for den personen. Eksempelvis som resultatene
av denne studien viser har en nyutdannet matematikklerer i planleggingsfasen av en
undervisningsekt ulike storylines tilgjengelig. Laereren kan blant annet ha en storyline om at
det er fordelaktig for elevenes muligheter & ha en utforskende tilnaerming til det matematiske
konseptet som skal leres, en annen storyline kan vare at det egentlig ikke er tid til &
planlegge undervisningen, og en tredje kan vare at ferdige oppgaver i et pensumverk er bra
nok for 4 leere det matematiske konseptet. Nar lereren handler i matematikkundervisningen,
sa er det ulike storylines som har lagt feringer for hvordan leringssituasjonen er planlagt og
hvordan den gjennomfoeres. Hele tiden vil det vare dpent for andre storylines og andre
posisjoneringer enn de laereren presenterer, og alle tilgjengelige storylines kan virke pa tvers
av hverandre eller samtidig. Dersom lareren gér inn i en forelesningsekt apnes det opp for at
elever skal tre inn i en tilherer-posisjonering, hvis elevene godtar posisjoneringen vil de
kanskje sitte stille & hore pé nér lereren prater, godtar en elev ikke posisjoneringen vil da den
storylinen eleven velger & benytte seg av vare det som legger foringer for elevens videre
handling og kommunikasjon. Det er et viktig poeng her at disse prosessene skjer oftest

ubevisst, og som nevnt er det snakk om metaforiske begreper og forklaringer.

Eksempelet over viser hvordan storylines stadig er &pen for forhandling. Det skjer pa den
maéten at nr en posisjonering som folger en storyline presenteres i en setting kan mottakeren
velge & enten godta eller & nekte & gé inn 1 den foreslatte posisjoneringen. Ved & velge en lik
storyline som den som presenteres vil den presenterte posisjoneringen antakelig etterfolges.
Dersom posisjoneringen avslas vil det presenteres en ny storyline som da den forste personen
m4 ta stilling til. I tilfeller der posisjoneringen godtas har personene en mer eller mindre lik
forstaelse av situasjonen og har dermed sammenfallende forventninger til hverandre og til
situasjonen. Selv om man star i den samme sosiale settingen er det ikke gitt at man har de
samme storylines tilgjengelig. Hvilke storylines som er tilgjengelig bestemmes av individets
kunnskaper og erfaringer med den sosiale settingen eller lignende settinger. Dersom individer
1 den samme sosiale konteksten har veldig ulik bakgrunn, kunnskaper og erfaringer med den
sosiale settingen kan det bli utfordrende & forstd eller gjenkjenne sosiale handlinger som den
andre gjor. Det er eksempelvis situasjoner der vi mennesker er veldig usikker pa hva en
person mener med det personen gjor eller sier. Muligens har man sd ulike storylines
tilgjengelig 1 situasjonen at man ikke finner et sted kommunikasjonshandlingen passer inn

(Herbel-Eisenmann et al., 2015). Herfra er det nert & trekke sammenhengen til hvordan det
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kan vere utfordrende for elever som har veldig ulik bakgrunn, forkunnskaper og erfaringer
enn majoritetseleven, eller lereren, de tilgjengelige storylines kan vare sé forskjellige fra
lererens eller de andre elevenes tilgjengelige storylines at utgangspunktet for & lere
matematikk skaper utfordringer. Nér jeg tidligere i teoridelen poengterte at elevene forst mé
bli mer lik den normative gruppen for man kan komme over utfordringene med a vaere
marginalisert, kan det i ssmmenheng med posisjoneringsteori forklares som at elevene forst
m4 tilegne seg kunnskaper og erfaringer som gjor at de i matematikkopplaeringssammenheng

har mer like storylines tilgjengelig som majoritetseleven eller leereren.

Nér vi snakker om flere storylines tilgjengelig pa samme tid mener Herbel-Eisenmann et al.
(2015) at vi pa et dypere niva kan forstd hvor urettferdighet og ulikheter kommer fra, de kan
kalles multiple storylines. De har laget en modell (figur 2) som presenterer det iboende
dynamiske aspektet av posisjoneringsteori. Utgangspunktet var et behov for en modell som
ikke var like statisk som trekanten presentert av Van Langenhove & Harré. «Speech» er ogsa
byttet ut for & pa en bedre mate kunne inkludere alle former for kommunikasjon, inkludert

gester, fysiske posisjoner og kroppsholdninger.

positioning formats
discourse choices

commM:ation
act

" A

discourse choices initiate, maintain,
and negotiate positioning

Figur 2: Herbel-Eisenmann et al. (2015, s. 194)s representasjon og metafor til forklaring av posisjonering.

Pilene i figur 2 tilsier at kommunikasjonshandlinger bade pavirker og pévirkes av hvordan
mennesker identifiserer posisjoneringer. Undersiden i modellen beskrives som diskurs-valg
fordi den som kommuniserer hele tiden velger, bevisst eller ubevisst, velger mellom ulike
storylines og posisjoneringer. De ulike lagene av storylines representerer at deltakere i en gitt
diskurs kan ha ulike relevante tilgjengelige storylines, og det forer til at det hele tiden er en
forhandling om posisjoneringer, da enten eksplisitt eller implisitt (Herbel-Eisenmann et al.,
2015). Dette aspektet innenfor posisjoneringsteori gjor teorien relevant for denne oppgaven. |
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form av at det er metaforer som, etter at de er forstétt og forklart, kan benyttes for a vise til

strukturelle forskjeller i matematikkopplaringen.
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3 Metode

I metodekapittelet er formélet & presentere de valgene jeg har gjort i prosessen med a besvare

problemstillingen og forskningsspersmaélene:

Hvordan kan utfordringene nyutdannede lcerere opplever i planlegging av tilpasset
matematikkoppleering beskrives med utgangspunkt i posisjoneringsteori?
»  Hvilke storylines kan identifiseres i nyutdannede lcereres beskrivelser av deres
erfaringer med planlegging av tilpasset oppleering?
»  Hvilke implikasjoner har de identifiserte storylines for like muligheter i

matematikkoppleeringen?

I dette kapittelet presenteres og forklares studiens forskningsdesign (3.1), epistemologisk
utgangspunkt (3.2), kvalitet i studien (3.3), og analysemetode (3.4).
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3.1 Forskningsdesign og valg av metode

Fordi jeg i denne studien er opptatt av & beskrive og forstd like muligheter 1
matematikkopplaringen som fenomen, har jeg valgt en kvalitativ tilneerming med et kritisk
epistemologisk utgangspunkt. Jeg har valgt & benytte kvalitativt semistrukturert
forskningsintervju og utvalget er tre nyutdannede matematikklarere som jobber pé tre ulike
skoler i Finnmark, i to forskjellige kommuner. Det er gjort lydopptak av intervjuene og de er

transkribert 1 sin helhet.

Figur 3-1 viser i korte trekk prosessen jeg har vart gjennom ved design av studien. Det viser
de valgene som er tatt som del av & bestemme forskningsdesignet og prosessen er oppdelt i
fire faser. Jeg vil presisere at prosessen ikke har vaert linezer pa den méten modellen
presenterer, jeg har méttet gé fram og tilbake for justeringer og endringer hele veien.

Modellen viser det som pa best méte kan forklare hvor de ulike fasene har endt opp til slutt.

o Bestemme metode
Identifisere fenomenet utvalg og !
« Intervjudesign og beskrive det « sosiokulturell ontologisk utgangspunkt ( analysemetode
o Kritisk teoretisk * sosiopolitiske aspekter

epistemologiske aspekter o Like muligheter for alle o Kritisk teoretiske aspekter * Tre nyutdannede matematikklzerere
eleveri * Semistrukturert intervju av leererne
mateamtikkopplaeringen « Posisjoneringsteori som teoretisk
o tilpasset opplaering rammeverk i analyse.
¢ Konstant komparatic analysemetode i

Best desi kategorisering
. emn;:ss:?gn = Bestemme og beskrive )
o oppgavens ontologi
problemstillingen PP8 g

Figur 3: Planleggingsfasen oppsummert

3.1.1 Intervju som datainnsamlingsmetode

I denne studien har jeg valgt intervjudesign. Intervjuer egner seg godt til besvarelsen av
problemstillingen med bakgrunn i at temaet handler om aspekter av menneskelig erfaring og
sosial samtalevirksomhet, som da intervjuer er godt egnet til 4 fa beskrivelser av (Kvale &
Brinkmann, 2015). I folge Kvale og Brinkmann (2015) pner kvalitative intervjuer opp for det
de sier: «(& kunne) tilfore velfundert kunnskap om var samtalevirkelighet» (s. 69). Gjennom
intervjuene har jeg sammen med deltakerne gjort det mulig 4 konstruere beskrivelser av

strukturer som legger foringer for kommunikasjonshandlinger i matematikkopplaeringen.

Det er benyttet semistrukturert livsverdenintervju som er nyttige nér tema fra dagliglivet til

deltakerne skal forstés ut fra en intervjupersons perspektiver. Semistrukturerte
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livsverdenintervju defineres av Kvale og Brinkmann (2015) som «en planlagt og fleksibel
samtale som har som formal & innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden med
henblikk pé fortolkning av meningen med de fenomener som blir beskrevet» (s. 357) og er
inspirert av en fenomenologisk tiln@rming. Livsverden handler om den verden vi opplever og
meter 1 dagliglivet, som er uavhengig og forut for alle forklaringer. De gjennomforte
intervjuene har vert semistrukturerte i den mening at det er benyttet en intervjuguide samtidig
som det har vart fleksibilitet gjennom samtalen. Intervjuguiden er oppdelt i tema med noen
formulerte spersmal som jeg kunne benytte i intervjuet. Fleksibiliteten som semistrukturerte
intervjuer gir var enskelig for 4 hele tiden kunne justere intervjuene etter hver enkelt deltaker

for & {4 fram gode refleksjoner og fortellinger fra deres livsverden (Bryman, 2016).

3.1.2 Gjennomfegring av intervjudesign

Planlegging av gjennomfoeringen av intervjuene er inspirert av Kvale og Brinkmann (2015)
sine beskrivelser av en intervju-undersekelses syv stadier: tematisering, planlegging,
intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og rapportering.
Gjennomferingsprosessen har ikke vert like lineer som oppramsingen av de syv stadiene,
men stadiene har vert gode retningslinjer for & sikre at undersekelsen er gjennomfort pa en
god mate. Tematisering og planlegging handler om de valgene som vises i figur 3-1, som

hovedsakelig skjer for gjennomfering av intervju.

Et mal har vert at intervjuene skulle oppleves som gode samtaler mellom meg som intervjuer

og hver av lererne for & fa fram beskrivelser som falt naturlig for deltakerne.

Etter utvelgelsen ble de tre leererne kontaktet skriftlig med forespersel om de kunne tenke seg
a delta i studien. De tre som ble spurt takket ja til & delta. De fikk alle informasjon om at
temaet var tilpasset opplering og utfordringer rundt like muligheter i
matematikkopplaringen. Deltakerne fikk velge selv hvor intervjuet skulle gjennomferes, med
onske om at deltakerne skulle fole seg komfortabel. Et intervju er gjort pé kjokkenet hjemme
hos meg, et intervju er gjort pd universitetet og et intervju er gjennomfort digitalt der
deltakeren satt hjemme. Jeg ansé det som fordelaktig & ikke meotes pa deltakernes arbeidssted,
skolene, med bakgrunn i at viktige refleksjoner rundt de satte systemene og kulturene innad 1
skolen kunne ha vart vanskeligere for deltakerne & si noe om med bakgrunn i at man har et
ansatt-forhold 1 skolesituasjoner, som kan innebaere en ubalanse i maktforhold som jeg ikke
onsket skulle vaere en faktor i deltakernes beskrivelser og refleksjoner. Deltakerne fikk videre

mer informasjon om studien i starten av intervjuet, der jeg snakket kort om at formélet med
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oppgaven var like muligheter for alle elever i matematikkopplaringen og at motivasjonen
handlet om at noen elever ikke inkluderes i matematikkopplaeringen, videre at det var

onskelig 4 snakke om deres erfaringer med tilpasset opplaring i matematikk.

Transkribering av intervjuene er gjort av meg som forskeren i denne studien. |
transkriberingen av intervjuene var det viktig a f4 med betoning og elementer som viser at den
intervjuede stopper opp. Det har vart for & veere med a sikre at jeg i analysen har fatt et litt
mer nyanser bilde av det som blir sagt for & kunne vaere mer neyaktig i framstillingen.
Eksempelvis der noen har ledd i samtalen, har det vart viktig for meg 4 ha det med 1
analysearbeidet. Det samme gjelder der det benyttes «ehhmmy eller lignende pauser 1
samtalen. I de utdragene som presenteres er ikke slike betoninger med for & skape flyt. De har

likevel vaert en viktig del av analysearbeidet.

3.1.3 Utvalg

Jeg har gjort et strategisk utvalg med bakgrunn i utvalgte kriterier. Utvalget har bestitt av tre
nyutdannede matematikklaerere som jobber i og kjenner godt til Finnmark. Gjennom & sette
ord pé og reflektere over hvorfor det har vart viktig i denne oppgaven & ta hensyn til gitte
egenskaper i utvalget kan jeg unngé a reprodusere stereotypier (Gleiss & Sether, 2022).
Dermed kommer det nd beskrivelser av hvilke kriterier som tas hensyn til i utvalget sammen

med bakgrunnen for de gitte egenskapene.

Et av kriteriene var at det matte vaere nyutdannede laerere: det innebar at det kunne ikke ha
veert mer enn to ar siden fullfert studie, at leererne helst har fullfort et masterstudium 1
grunnskolele@rerutdanningen 5-10 for mindre enn to ar siden. Jeg ensket nyutdannede laerere
med 4rsak i at teorigrunnlaget deres er oppdatert og gjennom masterstudiet gis det en
forskningsbasert tilnerming til egen praksis som gir et grunnlag for profesjonsrettet
refleksjon. Videre matte de jobbe som matematikklerere i skolen, men ikke ha jobbet fulltid i
mer enn to dr, med arsak i at jeg onsket leerere som fortsatt ikke var satt i de faste strukturene
og kulturene 1 matematikkopplearingen. Det neste kriteriet var at laererne matte vaere
matematikklaerere, de matte ha minst en time i uka med matematikkundervisning som de
enten hadde fult ansvar for & planlegge eller var delaktig i planleggingen av, som var
nedvendig for & kunne beskrive fenomenet innad i matematikkopplaringen. Studien er videre
avgrenset innenfor omrddet Finnmark som kontekst, og derfor har det ogsa vart viktig at
lererne jobber i1 Finnmark og kjenner til det som er kjennetegner omréadet, enten ved a ha

bodd i Finnmark lenge eller vare vokst opp 1 Finnmark. Det er en viktig avgrensning med
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tanke pa at elevmassen kan skille seg ut fra resten av landet, bdde historisk sett og hvis man

ser pa resultater i grunnskolen og videregaende opplering (Markussen et al., 2012).

3.2 Kunnskapsproduksjon i samfunnet

Dette delkapitlet er ment & forklare hva jeg i denne oppgaven anser kunnskap & vere og
hvordan kunnskap kan produseres — altsa oppgavens epistemologiske antakelser. Denne
oppgaven og studien er gjennomfert av meg som forsker og med meg har jeg bestemte
holdninger og forutinntattheter. Som menneske preges man av hvilken utdanning man har,
hvilke forskningsartikler og beker man har lest, av hvilken veiledning man har fétt fra
forelesere og veiledere gjennom studietiden og av andre man omgas med i profesjonelle
sammenhenger (Creswell & Poth, 2018). De holdningene og synspunkter jeg har er altsa

skapt og formet innenfor det feltet jeg som forsker horer til.

3.2.1 Kunnskap konstrueres i samspill

I denne oppgaven legger jeg til grunn at kunnskapsproduksjon handler om en konstruksjon av
kunnskaper med utgangspunkt i et sosialt samspill. Det sosiale samspillet preges av hver av
de deltakende individer og av deres tidligere erfaringer. Konteksten er avgjerende (Creswell
& Poth, 2018). Jeg som forskningsintervjuer apner opp for kunnskapsproduksjon gjennom det
sosiale samspillet som skjer mellom den som intervjuer og den som blir intervjuet,
kunnskapen konstrueres i et samspill (Kvale & Brinkmann, 2015). I denne oppgaven er
kunnskapen produsert aktivt gjennom spersmalene og svarene i intervjuprosessen.
Kunnskapsproduksjonen har fortsatt gjennom arbeidet med transkripsjoner, giennom
analysearbeidet og gjennom skrivingen av oppgaven. Videre har ogsa valg av prosedyrer og
teknikker som er benyttet underveis vart med pa 4 forme den produserte kunnskapen. Den
kunnskapen som produseres i denne oppgaven er kontekstuell, den er oppnddd som et resultat
av en situasjon og kan ikke sammenlignes med eller overfores automatisk til en annen
situasjon. Som beskrevet av Kvale og Brinkmann (2015) «Intervjuet finner sted i en
interpersonlig kontekst, og intervjuutsagnenes betydning er relatert til deres kontekst» (s. 77).
Den kunnskapen som produseres i denne oppgaven kan dermed ikke nedvendigvis relateres
til andre kontekster. Konteksten i denne oppgaven er omrédet Finnmark,
matematikkopplaring, de spesifikke situasjonene hver deltaker befinner seg i og den
situasjonen jeg som forsker befinner meg i. Formalet med denne studien er ikke at

kunnskapen skal kunne relateres direkte til andre kontekster.
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3.2.2 Kiritisk teori

Jorgensen og Phillips (1999) definerer kritisk forskning til & vaere forskning som utforsker og
kartlegger maktrelasjoner i samfunnet, som formulerer normative perspektiver, deretter som
kritiserer relasjonene og viser alternativer til sosiale forandringer. Denne oppgaven tar for seg
forskjeller i ulike maktrelasjoner i gitte satte strukturer som er med pa & skape ulike
muligheter for elever & oppna sitt potensiale i matematikkopplaring. Maktrelasjoner handler
her om en ubalanse i makt mellom elev og lerer eller elev og skolen som
samfunnsinstitusjon, bade ved at skolen som samfunnsinstitusjon har bestemmende rolle
ovenfor elevene, og ogsa den rollen leereren har i & uteve skolens mandat. Videre er denne
oppgaven kritisk ved a formulere normative perspektiver i form av storylines, altsd
perspektiver som er blitt sd normale at vi tar dem for gitt, papeker denne oppgaven
utfordringene knyttet til like muligheter i matematikkopplaringen og dpner dermed for andre
mer fordelaktige normative perspektiver. Creswell og Poth (2018) forklarer hvordan kritiske
perspektiver er opptatt av & gi evne til livsmuligheter (oversatt eng: empowerment) til
mennesker som har en begrensende etnisitet, klasse eller kjonn. De beskriver kritisk teori &

v&re:

“en forstdelseslinse brukt i kvalitativ forskning der forskeren undersoker sosiale
institusjoner og deres omforming gjennom d fortolke mening i den sosiale verden;
de historiske utfordringer med dominering, fremmedgjoring og sosiale kamper,
og en kritikk av samfunnet og d danne et bilde av nye mulighetery (Creswell &

Poth, 2018, s. 324) (min oversettelse: engelsk).

En forstaelseslinse som beskrevet i sitatet har jeg som forsker har hatt gjennom arbeidet med
denne oppgaven, matematikkoppleringen som sosial institusjon har gjennom storylines blitt
sett pd med et kritisk blikk for & kunne beskrive noen forhold som angér det som beskrives
som dominering, fremmedgjoring og sosiale kamper. Denne oppgaven er en kritikk av noen
strukturer 1 samfunnet og et gnske om endringer for det bedre. Grue (2015) papeker at et
kritisk blikk ikke er ment som ren negativ praksis selv om det kan virke sénn med forste
innblikk, man ensker ikke & bare beskrive negativer i samfunnet, men ogsa & det som er

positivt for & forsterke det.
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3.3 Kvalitet i studien

Innenfor samfunnsvitenskapene er det vanlig & vurdere troverdighet, styrke og
overforbarheten av kunnskapen i sammenheng med fire begreper: objektivitet, validitet,
reliabilitet og generaliserbarhet. I beskrivelsen av denne oppgavens kvalitet er disse overfort i
en form som gir mening innenfor kvalitative intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015). I dette
delkapittelet beskrives studiens etiske betraktninger, reliabilitet og validitet, refleksivitet og

kvalitetssikring i intervjuene.

3.3.1 Studiens etiske betraktninger

Gjennom denne studien har jeg hatt som maél & ta hensyn til deltakerne pa best mulig méte.
Jeg har tatt i1 bruk retningslinjene gitt av Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora - NESH (2021) og benyttet meg av personvernhandbok for
forskning gitt av Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverander, tidligere NSD (Sikt, u.4.). Jeg
har sendt in meldeskjema til Sikt (davaerende NSD) for vurdering om behandlingen av

personvernopplysninger planlagt for denne studien fyller kravene til personvern.

Det har vert viktig for meg & pd mulige méter respektere deltakernes menneskeverd og ta
hensyn til deres personlige integritet, sikkerhet og velferd. Jeg har i trdd med retningslinjene
(NESH, 2021): innhentet frivillig, informert og utvetydig samtykke. Det har vert viktig for
meg at deltakerne har vert frivillig med, og jeg har vert tydelig pé at det er ingen ulemper
ved 4 takke nei. Samtykket er dokumentert gjennom underskrift pd informasjonsskriv. Videre
har jeg forsekt & vise en tydelighet ovenfor deltakerne i forskerrollen og ansvaret det
medbringer, forsikret deltakerne om at deres anonymitet er ivaretatt sa godt det lar seg gjore,
behandlet informasjonen konfidensielt og med taushetsplikt, vist respekt ovenfor deltakernes
privatliv og familieliv, lagret forskningsdata forsvarlig og gitt deltakerne mulighet for innsikt

i resultatene for publisering. En av deltakerne har lest gjennom resultatene for publikasjon.

Opptak av intervjuene er gjort med UiOs diktafon-app med innlogging til nettskjema for
tilgang til opptaket. Transkripsjonene er anonymisert og i transkripsjonsprosessen har jeg
vart oppmerksom pé & ikke transkribere noe som kan identifisere noen direkte, bdde de som
intervjues og eventuelt skolene eller elever. Videre er opptakene og transkripsjonene lastet
opp og lagret i omradebibliotek i et SharePoint-omrdde som kun jeg har tilgang til med UiT-

konto med to-faktor innlogging.
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3.3.2 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet handler om hvorvidt studiens resultater kan produseres av andre forskere pé andre
tidspunkter, det handler om konsistens og troverdighet. I intervjusammenheng ville det i
hovedsak dreid seg om intervjupersonen ville gitt de samme svarene i en annen studie med en
annen forsker, noe som ikke er formélet med denne studien & oppnd. Som beskrevet i forrige
delkapittel (3.2) har denne oppgaven et konstruktivistisk syn pd kunnskapsproduksjon og det
tilsier at intervjuet bringer fram kunnskap som er konstruert gjennom et samspill mellom

deltakerne og meg som intervjuer.

Kvale og Brinkmann (2015) forklarer at det ikke alltid er hensiktsmessig & ha et for stort
fokus pé reliabilitet i en intervjuundersekelse, de sier «en for sterk fokusering pa reliabilitet
(kan) motvirke kreativ tenkning og variasjony» (s. 276), som er gnskelige kvaliteter i en
intervjustudie. Det er selvfolgelig enskelig med reliabilitet for & motvirke en vilkarlig
subjektivitet. Men det er ogsé viktig med kreativitet og variasjon for & ikke begrenses som
forsker 1 sin egen intervjustil, og for improvisering- og oppfelging av intuisjon underveis
(Kvale & Brinkmann, 2015). For 4 fa til et godt kvalitativt intervju har det veert viktig & veere
til stede 1 intervjuet uten 4 matte vaere bekymret for & si noe som kan fore til at resultatene
mister sin kvalitet. Det er eksempelvis ikke nadvendigvis positivt & preve 4 unnga a stille
ledende spersmal i kvalitative forskningsintervju, et for stort fokus pa det kan begrense
kvaliteten i intervjuet ved at man begrenser seg pa andre maéter. I tillegg er ikke ledende
spersmél nedvendigvis noe som forer til redusert reliabilitet, ledende sporsmal kan benyttes
for & sjekke svarenes reliabilitet innad i intervjuet og for & verifisere de tolkningene som jeg
som forsker har i lgpet av intervjuet. Ledende spersmal kan dermed ogsa vere med a styrke

reliabiliteten i kvalitative forskningsintervju (Kvale & Brinkmann, 2015).

Validitet kan defineres som en riktighet, styrke eller uttalelsessannhet (Kvale & Brinkmann,
2015), validitet i denne oppgaven handler om hvorvidt metoden som er benyttet er egnet for
det denne oppgaven har undersgkt. Det er en utvidet og bredere forstielse av
validitetsbegrepet som passer godt til & vurdere valideringen av denne masteroppgaven. Den
hindverksmessige dyktigheten og troverdigheten hos forskeren er i en slik bredere definisjon

viktig & vurdere.

3.3.3 Kvalitetssikring i intervjuene
Kvale og Brinkmann (2015) mener at det & mestre intervjuformen handler om mer enn &

mestre sporreteknikker, for & sikre studiens kvalitet har jeg i denne studien arbeidet for &
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forseke & mestre intervju som et hdndverk, forsekt & ha god kunnskap om forskningstemaet,
vise en sensitivitet med hensyn til den sosiale relasjonen mellom intervjuer og deltaker og
vaere bevisst de epistemologiske og etiske aspektene av de gjennomforte intervjuene. Jeg har i
tillegg valgt ut tre av seks kvalitetskriterier for intervjuet beskrevet av Kvale og Brinkmann
(2015) og gjort mitt beste for a ta kriteriene med meg inn i intervjuet. Jeg valgte ut tre og ikke
alle seks for & heller & mestre de pa en god mate, enn & forsgke & mestre alle pa en gang. Jeg
har vert oppmerksom pa & legge til rette for spontane, innholdsrike, spesifikke og relevante

svar, gjort tolkninger underveis og forsekt & verifisere de tolkningene.

God kvalitet i intervjuene avhenger i tillegg av personen som intervjuer, og der er det jeg som
forsker som fungerer som selve forskningsinstrumentet. Det er fordelaktig & ha gode
kunnskaper om intervjuemnet og pd menneskelig interaksjon for & fa til gode intervjuer
(Kvale & Brinkmann, 2015). Min kunnskap og erfaring om intervjuemnet er begrenset, jeg
har likevel forsgkt & sikre kvaliteten 1 intervjuene ved & sette meg inn i de viktigste aspektene
ved gode kvalitative forskningsintervju og vert bevisst over kvalifikasjonskriterier for selve
intervjuet og kvalifikasjonskriterier for meg som intervjuer. For & kompensere for manglende
erfaring har jeg har satt meg godt inn i intervjuemnet for intervjuene, forsekt & ha god struktur
pa starten og avslutningen av intervjuene, forsekt & stille korte og presise spersmal, vert
vennlig og blant annet latt intervjupersonene snakke ut, vaert folsom ovenfor deltakerne og
lyttet godt til det som blir sagt, vert apen for nye og uforventede sider ved deltakeren, forsekt
a styre intervjuet ved & vite tydelig hva jeg ensket & finne ut. Videre har jeg forsekt a vaere
kritisk, huske det som intervjupersonen sier for oppfelgingsspersmal og & vare tolkende mens

intervjuet pagér.

3.3.4 Refleksivitet

I denne oppgaven har ikke malet vart & vare objektiv, formélet har vert & vise en side av
fenomenet like muligheter fra et subjektivt perspektiv. Samtidig har det vart viktig &
motvirke en vilkarlig subjektivitet, og det har jeg forsekt & gjore gjennom refleksivitet og
apenhet i forskningsprosessen og i min rolle som forsker. Refleksivitet har vert et enskelig
maél for & gjere det synlig for leseren hva som kan ha bidratt til den maten jeg som forsker
forstar teorien og empirien (Creswell & Poth, 2018). Jeg har forsekt & vise refleksivitet
gjennom hele oppgaven gjennom & innlemme tidligere erfaringer, fordommer, forutinntatte
meninger og perspektiver som kan ha pavirket tilneermingen og tolkninger innad i denne

studien.
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Denne studien har som formaél & vaere et lite bidrag til noe storre. Det kan anses a vare en liten
brikke i et stort puslespill, som til sammen viser alle brikkene et mer nyansert bilde. Det &
etterstrebe et subjektivt perspektiv, og ikke et objektivt perspektiv, kan innenfor forskning for
mange virke motstridende, men det handler ikke om at jeg ikke ensker validitet eller
reliabilitet 1 undersgkelsen. Olmos-Vega et al. (2023) sier at innenfor konstruktivistisk
perspektiver i kvalitativ forskning er det hverken enskelig eller mulig & vere objektiv, det er
fordi uten en subjektivitet er det vanskelig & fa fram sider ved sannheten som viser
sammenvevde, personlige, mellommenneskelige faktorer nér de samtidig henger sé tett
sammen med metodologiske og kontekstuelle faktorer. Det er det som gjor kvalitativ
forskning til forskning. De fortolkningene og den analysen jeg gjor i denne oppgaven er med
bakgrunn i den kunnskapen og de erfaringene jeg sitter med. Det har veaert viktig for meg &
hele veien forsgke & vise hvorfor jeg har tatt de ulike valgene i denne oppgaven. De analysene
som er gjort for & komme fram til storylinene er gjort med bakgrunn i mine erfaringer og
kunnskaper, gjennom det teoretiske rammeverket har jeg forsekt a vise hva jeg mener som
forsker. Jeg har beskrevet konteksten Finnmark for at leseren skal vite mer om det som kan
pavirke den analysen og diskusjonen som jeg har gjort i denne oppgaven. Videre vil jeg ogsa
papeke at jeg har den samme utdannelsen som deltakerne i studien, med bakgrunn i det har vi

trolig en felles grunn som kan vare med & pavirke de storylines som er identifisert.

3.4 Metode for analyse

I dette delkapittelet beskrives metoden som er benyttet for analysen av intervjuene.
Datamaterialet bestar av lydopptak og 43 sider med transkriberte intervjuer. Lydopptak og
transkripsjoner er analysert med bruk av Nvivo som verktey. Den teoretiske
forstaelsesrammen posisjoneringsteori beskrevet i teori-kapittelet benyttes som verktey for &

identifisere storylines i deltakernes kommunikasjon.

3.4.1 Fremgangsmate for analyse - bricolage

Det har vart en abduktiv analyseprosess som er en méte 4 resonnerer pd i situasjoner med
uvisshet, eller nar vi forsegker 4 forstd noe. Dersom det har dukket opp noe uforventet i
intervjuene har jeg mattet ga tilbake til teorien for a finne forklaringer, eller det kanskje har
dukket opp senere i intervjuet. Den abduktive prosessen i denne masteroppgaven har i stor
grad handlet om & gi mening til eventuelle aspekter ved intervjuene som har vert uforventet.
Prosessen abduktiv i form av skiftende mellom & lese ny teori og & analysere datamateriale,

det har skiftet om hverandre. (Bukve, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018)
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Intervjuanalysen har vart i form av bricolage beskrevet av Kvale og Brinkmann (2015), der
det er vanlig & benytte seg av ulike ad hoc-metoder. Bricolage handler om at man laner
elementer fra andre systemer for & skape et system som fungerer for akkurat denne analysen.
Ad-hoc viser til at analyseverkteoyene benyttes til dette formalet akkurat i denne studien.
Bricolage er nyttige i analyse av intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015). I denne studien har
det veert viktig med fleksibilitet med bakgrunn i posisjoneringsteori som rammeverk for
analysen. Det har krevd et analysearbeid der jeg har kunnet lete etter sammenhenger og
meninger ut fra den teoretiske bakgrunnen jeg har opparbeidet i arbeidet med & forberede meg

til analysen, ikke ut fra bestemte kategorier eller lignende.

Analysen kan sies & ha startet allerede i1 det forste intervjuet ved & folge noye med for 4 kunne
stille gode oppfelgingsspersmal og justere intervjuene underveis. Den kunnskapen jeg har
konstruert sammen med larerne i intervjuet er hele veien i tillegg benyttet for a eventuelt
justere oppmerksomheten videre i intervjuet eller 1 de neste intervjuene. Transkribering er
gjort etter hvert enkelt intervju og jeg har notert ned i et loggdokument viktige tanker
underveis, men arbeidet med a analysere selve transkripsjonene startet ikke formelt sett for
alle intervjuene var gjennomfort og transkribert. Gjennom hele analysearbeidet har jeg hatt
dette loggdokumentet tilgjengelig der jeg har skrevet ned tanker, analyser og tolkninger
underveis. Det har dukket opp nye spersmal som ogsé har blitt notert ned og det er her viktige
oyeblikk 1 form av utvidet forstéelse, da spesielt etter noe uforventet, er notert ned. Disse
notatene har vaert svert viktige 1 arbeidet med analysen, det har ofte har vert innsiktsfulle

refleksjoner i som har veaert viktige i analyse og diskusjon.

Nér analysen av transkripsjonene startet ble det gjort i Nvivo, som var nyttig med tanke pa &
kunne knytte ulike deler til hverandre og fremheve med ulike farger, det ble et verktoy for
«klipp og lim» og fargekoding. Det forste jeg gjorde med transkripsjonene var & lese gjennom
og sorterte ut interessante utsagn, i form av korte eller lengere passasjer. Videre kunne jeg
lese over det som var trukket ut som interessant for 4 se om jeg kunne samle
kommunikasjonshandlinger som videre kunne identifisere storyliner. Etter & ha gétt gjennom
utsagn flere ganger og gruppert ulike utsagn sammen hadde jeg fétt en viss oversikt over
hvilke storylines som var viktige 4 fa fram i denne oppgaven. Ved & ha satt meg inn i
posisjoneringsteori og i forskning pé like muligheter 1 matematikkopplaringen kunne jeg
reflektere teoretisk over interessante storylines underveis. Etter & ha identifisert hvilke

storylines som ble tolket som viktige & presentere i oppgaven, benyttet jeg meg av to
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analyseverktoy: meningsfortolkning og meningsfortetning for & definere

kommunikasjonshandlinger ut fra uttalelsene.

Meningsfortolkning i tekster handler om mer enn & strukturere meningsinnholdet i det som
eksplisitt sies, det omfatter en mer kritisk og dypere fortolkning av transkripsjonene (Kvale &
Brinkmann, 2015). I identifisering av storylines har det veert fordelaktig & kunne gé utover det
som direkte blir sagt for & finne frem til meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke
fremtrer umiddelbart. Det har handlet om & rekontekstualisere utsagnene og sette de inn i en
bredere referanseramme, som i denne oppgaven er storylines knyttet til matematikkopplering.
Det er direkte utsagn og meningsfortolkninger som videre er blitt til
kommunikasjonshandlinger ved & benytte meningsfortetning (Kvale & Brinkmann, 2015).
Meningsfortetning vil si & forkorte deltakerens lengere uttalelse til en kortere formulering. De
meningsenhetene jeg har produsert er det som kalles kommunikasjonshandlinger og er knyttet
til storylines, med andre ord er det disse kommunikasjonshandlingene som underbygger de
storre enhetene storylines i analysearbeidet. Kommunikasjonshandlingene skal representere
det deltakerne uttrykker, bare i1 kortere versjon. Jeg har hele veien forsekt 4 lese gjennom
svarene til deltakerne sa fordomsfri som mulig, med hensikt & fa fram naturlige
kommunikasjonshandlinger pd samme maéte som de uttrykkes av deltakeren. Det er dog viktig
a huske pa at uansett hvem eller hvor analysen etter tilgjengelige storyliner skjer vil den som
analyserer bruke egne erfaringer for & finne hvilke storyliner som er tilgjengelig. (Andersson

etal., 2022, s.5.1).
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4 Resultater

I denne delen av oppgaven presenteres resultatene av analysearbeidet. Resultatene som
presenteres er de storylines som er kommet fram gjennom analysen av transkripsjonene.
Kommunikasjonshandlinger underbygger de presenterte storylines sammen med beskrivelser,
kommunikasjonshandlinger blir i dette kapittelet presentert som kommunikasjon. Det som
benevnes som kommunikasjon i teksten kan vaere forkortet eller skrevet om og er ikke direkte
sitat, det er for at det skal vaere kort og konsist i forhold til det som ble sagt og ment.
Kommunikasjonshandlingene forklares og vises med utdrag fra transkripsjonene. Analysen av
resultatene som presenteres her er gjort med utgangspunkt i posisjoneringsteori (Van

Langenhove & Harré, 1999; Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009).

De tre nyutdannede leererne har fatt anonyme pseudonymer: Joakim, June og Julie. Heretter
kalles de lerere hvis det gjelder alle de tre, eller ved lerer og navn nér det gjelder den enkelte
leerer. De har alle fullfert et masterstudium i grunnskolelererutdanningen ved UiT Alta og
jobber i sitt forste eller andre &r som matematikklaerer i 100% stilling. De jobber pé hver sin
grunnskole i Finnmark, to av dem i samme kommune, den tredje i en annen kommune. De har
alle tre vokst opp 1 Finnmark og selv gétt mesteparten av deres grunnskoletid i Finnmark. De

har alle bodd i1 Finnmark hele studietiden.

4.1 Storyline 1: Flertallet bor for det meste fa tilpasset
opplaering

Denne storylinen presenteres forst med en overordnet storyline, for deretter & presenteres

gjennom to understorylines. Gjennom intervjuene kommer det fram at det ligger en mate &

gjore ting pa som forer til at tilpasset opplaring enten forst planlegges for flertallet, eller at

undervisningen ikke oppleves som en ordentlig undervisning med mindre flertallet oppfyller

forventningene laereren har til elevenes arbeidsaktivitet knyttet til matematikken 1

undervisningen.

4.1.1 Storyline 1.1: Laeringsaktiviteter i matematikk anses ikke alltid som
gode nok for matematikkopplaringsformal

Noen laringsaktiviteter anses ikke & vaere gode aktiviteter for matematikklering og det er
flere arsaker som lererne beskriver. Kommunikasjon: Minecraft er gay for elevene og de
svake elevene mestrer det. Men det brukes ikke som leceringsaktivitet. Det som underbygger
denne storylinen er svar pa oppfelgingsspersmal, som vi ser i utdraget er det i dette tilfellet
tydelig en konstruksjon av en storyline mellom meg som intervjuer og lerer Julie. I dette
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utdraget er det en lengere frem og tilbake med korte utsagn mellom meg og lerer Julie. Det
handler om undervisning med fokus pa det som gjennom intervjuet blir kalt svake elever, eller
den svake eleven. Det viser til elever som ofte mislykkes i matematikkundervisningen.
Refleksjonen handler om et undervisningsopplegg der de elevene som ofte mislykkes i
matematikkundervisningen fikk oppleve mestring, men det som viser seg er at
undervisningsopplegget egentlig ikke ble gjennomfort for at elevene skulle leere matematikk,
legg gjerne merke til at det likevel er matematikk i undervisningen selv om det ikke helt anses

som en god matematikkundervisning for lereren:

Lisa: ... har du opplevd at det har snudd seg noen ganger? Hvis dere har holdt pd
med noe?

Leerer Julie: At den svake har blitt sterk?

Lisa: Ja, at den svake pd en mdte har veert den som har ftt til eller motsatt.
Leerer Julie: Joda, vi har jo hatt Minecraft. Da er det jo flere av de svake som er
veldig flink ogsd. Det er goy d se at dem kan man si ogsa kan vise seg fram faglig,
at dem fdr til, og kan vise, og faktisk kan hjelpe de andre ogsd.

Lisa: Hvis dere har holdt pd med Minecraft, har det veert med formal i a leere
matematikk?

Leerer Julie: Nei ... Men vi har hatt litt telling med blokker. At det skal veere sd
langt og sd hoyt. Men selve mattedelen har dem (de svake elevene) ikke veert sterk
i sann, det er jo den tekniske Minecraft biten dem, dem far briljert.

Lisa: Ja, okei. Sa hvis det har veert matte i det. Ja kan du fortelle litt kossen du
har brukt Minecraft i matten?

Leerer Julie: Nei det har jo bare veert det at dem skal, vi har jo sa vidt brukt det,
men det d lage hus for eksempel, at det skal veere for eksempel, hva var det,
femten blokker bredt og langt, og da er det jo d fa dem til, det var jo sann at alle
skulle klare det og de svake som ogsd skal fa til a telle.

Lisa: Ja

Leerer Julie: Ogsa hadde vi kanskje na oppfolgingssporsmal der, altsa hvor
mange blokker er der totalt hvis den er tre hoy og, ikke at vi spor sann om volum
og sann, men det blir jo rene plusstykker ikke sant som de sterke tar, men de svake

slit jo litt med det nar det blir sa, femten pluss femten, og ja.
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Lisa: Det er veldig tydelig at det er matematikk tenker jeg, det er ikke noe tvil om
at det er matematikk. Hvordan opplevde du selv nar du hadde den undervisninga
eller en sann undervisning?

Leerer Julie: Hva tenker du pa da?

Lisa: Nei at du brukte Minecraft i undervisninga og i matematikk? Sann med
tanke pa lcering for elevene.

Leerer Julie: Nei, dem tenker jo ikke at det er matematikk i hvert fall. Men jeg
tror hvis man begynner og setter inn mye og hvis man faktisk skal kjore ordentlig
opplegg og har ganske stramme rammer til dem sd tror jeg dem kan gi, det kan
komme noen lyder fra dem fordi det, at de ikke far gjore sa mye som dem vil da.
Lisa: Ja, nei. Men trur du det var leeringspotensialer, eller lceringsutbytte i den
undervisninga?

Leerer Julie: Jo, jeg tror det er litt sann. Hvert fall for de svake som har nok med
d holde tunga rett i munn nar de skal telle videre og..

Lisa: Ja, for undervisninga skal jo pa en mate treffe alle. Og, det trenger jo ikke,
pd en mdte ikke d bety at det hele tiden treffer alle.

Leerer Julie: Nei, men det traff (flere). Den er veldig fin, akkurat den trur jeg var
veldig fin for dem som ikke er sa altfor sterk.

Lisa: Ja, tror du at du tenkte pd det da nar du gjorde det?

Leerer Julie: Nar vi planla det opplegget?

Lisa: Ja, var det liksom bevisst?

Leerer Julie: Nei, det var liksom at det skulle veere kos, men vi mdtte ha litt
kriterier.

Lisa: Ja

Leerer Julie: Sa mattekriteriet var jo med de blokkene, at det sku veere mi.. at det
sku veere sd sa langt og bredt.

Lisa: Sa formdlet va kanskje egentlig ikke at det sku veere lcererikt pd en mdte
Leerer Julie: Nei ikke sann, nei det var ikke formdlet at det skulle veere. Det var

rett for vinterferien.

Matematikklaering var ikke formalet med denne undervisningsekta, selv om matematikken
var svert tilgjengelig for alle elevene, ogsé de som ofte mislykkes i matematikk (i intervjuet:
svake elever). Det var rett for vinterferien og elevene skulle fa kose seg ekstra.

Kommunikasjon: det skulle veere kos, men vi mdtte ha litt kriterier. Kriteriene blir pa en
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maéte satt pa for & kunne legitimere valget om at elevene kunne fa kose seg litt i
matematikkundervisningen. Larer June har ogsa lignende beskrivelser, kommunikasjon: Det
viktigste er d klare d knytte aktiviteten til et lceringsmadl. Vi kan se 1 utdraget under at det &
knytte et leeringsmal til en aktivitet gjor at det pa en mate blir greit & gjore aktiviteten. I det sa
ligger det en mening om at aktiviteten egentlig ikke brukes for & lere matematikk. Det er
kanskje noen andre formél, som & enske & gi elevene en dag ute, eller ha fokus pa sosiale

aspekter, og at elevene skal fa kose seg sammen:

Leerer June: ... Sd det viktigste er jo at jeg klarer d knytte det til lceringsmdlene
da. Og det kan du jo gjore med alt, isfiske kan du jo knytte det til alt mulig. Du
kan mdle isfiskehullet og du kan regne ut hvor lang tid det tar i gjennomsnitt d fa
en fisk opp av vannet hvis du er sa mange folk. Du kan gjore, altsa du kan gjore
alt mulig. Altsd du kan alltids kytte alt til leeringsmdlene.

Lisa: Foler du hele tiden at du md tilbake til klasserommet eller tenker du at det
har veert like god undervisning hvis du har veert ute?

Leerer June: Man burde ta det med inn i klasserommet ...

Det som gjor at jeg anser denne kommunikasjonshandlingen som & vere en del av en
storyline der ikke alle aktiviteter anses som gode nok leringsmuligheter i matematikk handler
om maten de ulike matematiske aspektene ramses opp, det legges pa kriterier og matematiske
aktiviteter bare fordi man ma ha leeringsmal knyttet til en isfisketur, isfisketuren i seg selv
virker ikke fra denne forklaringen & egentlig kunne gi matematiske leeringsmuligheter, man

m4i legge dem til.

Videre sa underbygges den oppfattelsen nér det presiseres det at man ber ta det som er gjort
med inn i klasserommet. Det ligger en mening bak som tilsier at det ikke ville vaert en like
god leringsaktivitet i matematikk uten & ta det med inn i klasserommet, selv om kanskje
elevene har lert matematikk av & vare ute og eventuelt hatt matematiske aktiviteter eller
oppgaver knyttet til isfiske. Og noen elever lerer kanskje mye bedre matematikk av & vere
ute & gjore selve aktiviteten enn det som skjer etterpa. Selve isfisketuren anses da egentlig
ikke som selve den matematiske laeringsaktiviteten, mer som et forarbeid for det som skal
vare matematikklaering inne i klasserommet. Altsd kanskje maling eller tidtaking som skal
skrives ned for sd & drive med matematikk inne 1 klasserommet. Dette er til tross for at det
muligens for noen elever sa skjer det mer lering i matematikk i selve aktiviteten enn inne i

klasserommet etterpa.
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4.1.2 Storyline 1.2: Ordinaer matematikkundervisning planlegges forst,
ofte er det ikke tid a tilpasse undervisningen.

Det som kommuniseres flest ganger hos alle leererne handler om manglende tid. De tre
nyutdannede lererne fir ikke presisert nok hvor lite tid det er til planlegging av undervisning
og da spesielt at det gar ut over de elevene som trenger mer tilpasset opplaering enn det en
ordinzr undervisning gir. I intervjuet med Joakim kommer tidsaspektet fram allerede nar jeg
introduserer tema for intervjuet. Kommunikasjon: utforskende undervisning har jeg glemt a
ha, for det har jeg ikke hatt tid til d ha. Det handler om at det ikke har vert tid til 4 ha en
type undervisning som Joakim egentlig ensker, i dette tilfellet var det utforskende
undervisning, for det er ikke tid til & planlegge det. Det forklares fra alle laererne er at det er s&
mange andre arbeidsoppgaver i lapet av en lererhverdag og at det & bruke tid pé a planlegge

undervisning ofte kommer sist i prioriteringene.

Béde Joakim og June kommer med oppramsinger over alle arbeidsoppgavene for & vise
hvorfor det ikke blir tid til planlegging, kommunikasjon: Man trodde man kunne lage de her
store oppleggene, sd skal man kanskje veere psykolog halve tiden og alt mulig anna. Denne
kommunikasjonen dreier seg i storre grad om hvorfor det oppleves sa utfordrende & fa tid til

planlegging av undervisning, det er andre ting som ma prioriteres foran.

Leerer Joakim: Altsa greia er at det er sa mye d gjore, men samtidig sd er det
ikke tid til d veere kreativ fordi at det er sd mye caser med elevene og det er sda

mye andre ting, har ikke tid d planlegge en time egentlig.

Leerer June: ... ogsa er man, sd kommer man pd skolen sd skal man kanskje veere
psykolog halve tiden, man skal ha noen med ut pa et rom og prate med den i en
halvtime mens det er kaos i klasserommet, man md inn snakke med dem, man er
nodt til d sette av, ok det skal leveres noen lekser her, det skal fikses, jeg foler
kanskje at der er veldig mye som skal skje i lopet av veldig liten tid, og
undervisningsbiten er 15 prosent. 85 prosent det er jo at eleven ikke sitter langt

nok fremme i klasserommet, eller det er alt mulig anna.

Leerer June: nar man var student sd fikk man introduksjonen og du far masse
planleggingstid sammen med to andre studenter da, til d lage en sann stor
greie(undervisningsopplegg). Mens ndr du forst kommer ut i arbeid, ja sd er det
sann at du kommer pd jobb pd morgenen, du sjekker meldinger, der er fire

foreldre som har ett eller anna som du er nodt til d holde styr pd i lopet av dagen,
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fordi dem mener at det skal folges opp, ogsd folger du kanskje det opp i lopet av
dagen, ogsd har du kanskje seks forskjellige fag i lopet av en skoledag, alle de
seks fagene skal planlegges, og alle elevene skal vurderes i de her seks

forskjellige emnene som er, i de her seks forskjellige fagene.

Leerer Julie: Jo, jeg prover d tilpasse oppleeringen. ... noen ganger er det
planleggingstida det ikke er helt (nok av), at man ikke (har tid), for det er mye

andre ting som har skjedd, men som regel, jeg prover d ha tilpassa oppgaver ...

Julie hadde helt forst i intervjuet en annen tanke om tidsaspektet, pd spersmal direkte om tid
kom det fram at det opplevdes som nok tid til planlegging. Senere i intervjuet kom det likevel
fram at med tanke pa tilpasset opplering var det ikke alltid tiden strakk til. Kommunikasjon:
Det er nok planleggingstid til ordincer undervisning, men foler ikke man strekker helt til

ndr man skal fa med alle.

Leerer Julie: Ja for det er jo det som, kan man jo si, tar minst tid d, men sa du
planlegger det her okei ferdig, okei sa var det de to ytterkantene igjen, sd hvis det
er veldig lite tid plutselig en dag.

Det som beskrives av lerer Julie angdende manglende tid og at det er ytterkantene det gér ut
over er 0ogsd noe som bade lerer June og lerer Joakim presiserer i andre deler av intervjuene.
Kommunikasjon: Det er utfordrende d fa til tilpasset oppleering i matematikk fordi det ikke
er nok tid og ressurser i skolen. Denne storylinen handler ikke bare om tid, det handler ogsé
om at flertallet fir en undervisning som gir dem godt nok utbytte, og hvis det er tid tilpasses

matematikkopplaringen til de som er i ytterkantene.

4.2 Storyline 2: Matematikkopplaring er «enten-eller»

Noe som i starten av analysearbeidet var vanskelig a beskrive, men opplevdes tydelig var et
skille mellom to mater a drive matematikkopplaring pa. Larerne skilte mellom undervisning
pa den ene siden som tradisjonell, analog eller lukket og pa den andre siden beskrevet som
utforskende, matematikk som er viktig i elevenes hverdag, pen, relasjonell eller
hverdagsmatematikk. Skillet er ikke enstydig, de samme ordene eller beskrivelsene benyttes
ikke hver gang det snakkes om skillet, men det kan anses & vare to samlinger av ulike méter &

undervise pa som er tydelig adskilt fra hverandre. Nesten som to motsatser.
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Til tross for at det er relativt uklart hva som neyaktig menes med den ene eller den andre
typen undervisning er det tydelig gjennom intervjuene at ulike undervisningsmetoder eller
aktiviteter anses som a vare enten innenfor den ene eller den andre siden, det kan forklares
som to poler i matematikkopplaeringen. Larer Joakim skiller mellom undervisning som
matematikk som oppleves som viktig for elevene i deres hverdag mot undervisning som ikke
benytter det som er viktig for elevene, han bruker ogsa betegnelsen a lare noe relasjonelt.
Kommunikasjon: i matematikk er det bra om undervisningen er planlagt etter hva elevene
syns er viktig, der elevene fir en relasjonell type undervisning. 1 intervjuet med leerer Julie
snakkes det om et skille mellom innenfor eller utenfor skolekulturen og det benyttes ord som
tradisjonell undervisning, forelesende og utforskende, kommunikasjon: undervisningen er
pd den ene siden utforskende, pd den andre siden mer tradisjonell. Lxrer June skiller
mellom det man lerte pa studiet og det man har ressurser til & gjore i leereryrket, videre ogsé
beskrivelser av ideelle undervisningsmater og det som ikke er ideelle mater, og et skille
mellom apne oppgaver og mindre apne eller tradisjonelle metoder, og ogsa et skille mellom
relasjonell- og instrumentell forstielse. Kommunikasjon: Matematikkoppleeringen kan veere

enten dpen eller lukket.

I arbeidet med oppgaven, bade for intervjuene, underveis i intervjuene og etter intervjuene har
jeg som forsker ikke veaert veldig bevisst pa dette skillet i matematikkoppleringen. Samtidig
har jeg ogsa hatt den samme maten a tenke pé, jeg har opplevd de samme polene. Det var ikke
for 1 analysearbeidet det ble tydelig for meg som forsker at det kunne anses a vere en viktig
storyline som pavirker hvordan matematikkopplaring planlegges. Tidlig i arbeidet med denne
oppgaven har dette skillet vist seg mer som en utfordring med & definere hva som egentlig
menes med eksempelvis tradisjonell undervisning eller eksempelvis utforskende
undervisning. For meg handlet det etter hvert ogsd mer om det som kan anses a vere greit &
gjore innenfor en matematisk kultur og det som ikke er like godkjent. Det er erfaringer fra

egen skolegang og studielopet som har bidratt til at denne storylinen er tilgjengelig hos meg.

Dette kan ha preget intervjuene med bakgrunn i at jeg ikke ble bevisst dette skillet for etter
intervjuene, likevel er det nok holdepunkter med beskrivelser fra leererne pa at dette er et
skille som ogsé eksisterer for dem. Med et utdrag fra intervjuet med Joakim vil jeg vise
hvordan vi begge implisitt oppnér en enighet om at vi vet hva det er snakk om, altsd den ene
polen av matematikkoppleringen ganske raskt uten & definere det tydelig, som vi ser i dette

utdraget:
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Leerer Joakim: Ogsd er det jo det, det her med det som jeg snakket om, det er
veldig vanskelig d fa det inn i, fa det inn i undervisninga. For det er sa vanskelig da
fa fram.

Lisa: Ja, hva mener du?

Leerer Joakim: Hvis man skulle fdatt mer frem hvordan man bruker matematikk i
det deres(elevenes), det dem syns er viktig da.

Lisa: Ja sann i hverdagen?

Laerer Joakim: Ja ...

Det vises eksempelvis ved at laerer Joakim beskriver noe som vanskelig & fa med i
undervisningen, uten & forklare hva det er veldig eksplisitt forst, det gjores et forsek, men
ganske raskt godtar vi begge to at dette har vi en felles forstielse for. Kommunikasjon: det er
en felles enighet om at den andre forstar hva begge polene i enten/eller
matematikkundervisningen handler om. Intervjuet fortsetter med en implisitt enighet om at
vi begge har samme forstéelse av den maten 4 undervise pa som det snakkes om. Uten at det
egentlig er veldig avklart, og denne implisitte enigheten gér igjen i alle intervjuene med
leererne. Det nevnes et av de begrepene som enten anses a vere pa den ene eller den andre
siden, ogsd vet man automatisk at det gjelder innenfor den ene grupperingen eller den andre.
Det som videre er interessant er at det ilegges gitte egenskaper til enten den ene siden eller
den andre siden. Det kommer narmere i de neste storylines, videre blir grupperingen pé den
ene siden kalt med en samlebetegnelse: undersekende matematikkopplaring, og den andre
siden: tradisjonell matematikkopplering. Nér jeg snakker om forskjell pa de to er det ikke en
forskjell som er i denne masteroppgaven definert teoretisk, det er det skillet som beskrives 1

denne storylinen jeg viser til.

4.2.1 Storyline 2.1: Det er mer krevende a planlegge og gjennomfare
undersgkende matematikkopplaring enn tradisjonell
matematikkopplaring som er enklere.

I denne storylinen skal jeg vise hvordan den ene grupperingen innenfor
matematikkopplaringen som kan kalles undersekende matematikkopplaring beskrives som
mer krevende & planlegge og gjennomfere enn den andre siden, den tradisjonelle
matematikkopplaringen som beskrives som enklere. Det som er interessant med denne
storylinen er at det er gitte egenskaper som knyttes direkte til enten den ene siden eller den

andre siden av det opplevde skille innenfor matematikkoppleringen, og det er noen av disse
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egenskapene jeg skal vise fram i denne storylinen, egenskaper som sier noe om at den ene

siden oppleves som krevende & planlegge og gjennomfere, mens den andre som enklere.

Laerer Joakim sier det er mer tidkrevende & planlegge og gjennomfere undervisning som tar
for seg matematikk som treffer elevenes hverdag, det brukes ogsa ord som skummelt (farlig).
Kommunikasjon: det er mer tidkrevende, sd tenk om elevene ikke leerer noe og du som

leerer har kastet bort tre uker. Som vi ser i dette utdraget:

Lisa: Men hvorfor tror du at det oppleves mer tidkrevende a gjore det pd den
mdten (undervise matematikk som oppleves viktig for elevene)?

Leerer Joakim: Fordi den mad, du kan ikke ta oppgaver fra noen andre steder, du
md lage hver oppgave selv og det som er skummelt, tenk om du lager ddarlige
oppgaver, tenk hvis dem ikke lcerer noe, tenk om du har kastet bort tre uker pd det
her? I tillegg til at du har gdtt over planleggingstiden.

Lisa: Ja

Leerer Joakim: Sd kanskje man ma bli litt mer trygg pd det. Jeg har tenkt at jeg

kommer dit, det har veert planen min.

Denne kommunikasjonshandlingen handler om at det er mer tidkrevende a planlegge denne
undervisningstypen som kan anses & vere innenfor en undersekende matematikkopplaring. I
tillegg er det en risiko ved & eventuelt lage dérlige oppgaver dersom elevene ikke larer noe.
Da har du kastet bort tre uker, i tillegg til at du har gatt utover planleggingstiden, som da
innebarer bruk av det som eventuelt kunne vert fritid, eller brukt til andre ting. Jeg forstar det
som en ekstra fallhgyde ved & undervise innenfor den undersekende matematikkoppleeringen,
der det oppleves som mer bortkastet & mislykkes sammenlignet med i annen undervisning. S&
det oppleves av lerer Joakim som mer krevende a skulle planlegge og gjennomfere denne
typen matematikkopplaring. Det siste utsagnet 1 utdraget fra transkripsjonen viser ogsa
tydelig at det er snakk om at man er pd en side ogsd er malet & komme seg over pa en annen
side, en dikotomi der man m4 arbeide for & drive med autentiske leringsaktiviteter.
Kommunikasjon: Jeg har tenkt at jeg kommer dit, det har veert planen. Som er med &
underbygge det skille som storyline 1 viser til, at matematikkoppleringen er enten eller. Det
fremstilles som at enten gjor man det, ellers s gjor man det ikke, og at man m4 arbeide for &
bli trygg pa det for at man en dag kommer dit at man kan undervise pa den enskelige maten.

Det ligger noe i denne maten & si det pa som at det er eonskelig & undervise i matematikk pé
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«den siden» hele tiden, at det ikke handler om & benytte begge sidene av

matematikkopplaring, men noe som vil at man hele tiden skal benytte den «andre siden».

Videre kommer eksempel fra leerer Julie som sier at det krever modighet og kreativitet & drive
med undervisning som ikke anses a vere i trdd med kulturen pé skolen. Kommunikasjon: det
krever modighet og kreativitet a undervise utenfor kulturen pd skolen. Dersom man skal gi
utenfor kreves det altsa noe ekstra, det ligger implisitt her ogsé at det er enklere 4 holde seg
innenfor den kulturen som eksisterer pa skolen, innenfor den undersekende siden av

matematikkopplaring. Eksempelet under viser utdraget som ligger til grunn for tolkningen:

Lisa: Kan du si litt om hvordan, den undervisninga du har gjort siden du startet
har den veert i trad med den kulturen som er pa skolen og i
matematikkundervisninga?

Leerer Julie: Jeg foler at det har veert innenfor den kulturen egentlig. La oss si,
Jjeg er ikke den mest kreative eller modige, sd jeg holder meg. Jeg spor jo mye, jeg
er jo ikke redd for d sporre. Sa det blir jo innenfor mye av det som har veert sikker
i sann, innenfor skoleveggene der, i alle ar, som man folger pd. Kan jo si, jeg har
ikke, foler ikke, hvert fall ikke, sa foler jeg ikke jeg har bidratt med liksom noe,
veldig mye nytt.

Lisa: Du sier det her med kreativ og modig ogsd, at man md, at du tenker at man
md veere modig?

Leerer Julie: Ja altsda man md torre d hoppe i det, du md torre d prove noe nytt,

og det tror jeg kan tjene seg i lengden hvert fall.

Det som skaper et skille 1 akkurat i dette eksempelet er at enten er man innenfor skolekulturen
eller s& er man ikke, jeg vil presisere at jeg har reflektert over om det er et skille som jeg er
med & skape med maten & formulere spersmélet pd, men jeg mener fortsatt at samtalen videre
viser at leerer Julie ogsé godtar denne storylinen som jeg eventuelt har presentert. Det er ikke
en ukjent storyline, men et godtatt skille av lerer Julie. Det blir ikke motsagt, og det krever

ingen videre forklaring, det er en implisitt enighet om at vi begge vet hva som menes.

Beskrivelser fra laerer June er med 4 vise til denne opplevde forskjellen. Ved bruk av ord som
kan anses a vise til noe uoppnaelig, kommunikasjon: hvis jeg skulle hatt dpne oppgaver og
det vi lcerte pd studiet og lagd en bragd i alle fagene, ja det hadde veert helt vilt. Det kan vi

se 1 utdraget under.
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Lisa: Du at du er tilbake pd det tradisjonelle og at du foler at du hadde dpne
oppgaver som et utgangspunkt, men at du har mattet ga tilbake, sd du snakker om
et skille fra studie til lcereryrket. Kan du snakke litt om den overgangen der, hva
ligger i den overgangen?

Leerer June: Altsd sd hovedsakelig, sa er det jo sdann, at ndr vi gdr pd
leererstudiet sd far vi vite at vi skal gjore de her store tingene, som er helt crazy,
eller sann du skal gjore noe som, jeg tenkte hvert fall det nar jeg gikk pa
leererstudiet, i praksis md jeg gjore de her ville tingene som alle bare sdnn «wow
det her var sjukt og det her var crazy». Men sd tenker jeg det at ndr jeg kommer
pd skolen (som lcerer), der ser jeg jo ogsa, der ser jeg jo forst og fremst hvor lite
tid man har som nyutdannet lcerer. Det sitter enda ikke i fingrene. Jeg tenker at
alle fag skal planlegges, og hvis jeg skulle lagd en bragd i hver enkelt av dem, ja
det hadde veert helt vilt. Men heldigvis er det sann at i det nye lcereplanverket der
er det kommet mye boker som har mye bra aktiviteter, og tverrfaglige opplegg, ut

fra leererveiledningen.

De undervisningsmetodene som beskrives & ha blitt leert i studietiden er beskrevet med ord
som crazy, bragd, vilt og sjukt. I motsetning beskrives den andre siden med ord som enklere.
Det ligger i denne kommunikasjonshandlingen at det er uoppnéelig og noe som et vanlig
menneske ikke kan fa til, spesielt som nyutdannet laerer. June skaper et skille mellom de
forventningene hun hadde som student og de hun klarer & oppfylle som lerer. Den
undervisningen som ble fremmet gjennom studiene er sa krevende & gjennomfore at de kan

ikke benyttes i leererhverdagen til en nyutdannet matematikklearer.

Pa den andre siden uttrykkes det i utdraget under at det er enklere med «den analoge»
undervisningen, som ligger pd den tradisjonelle siden av matematikkopplaeringen.
Kommunikasjon: den analoge undervisningen er enklere d fa struktur i klassen med.
Analog slik det benyttes av laerer June i utdraget under anser jeg & handle om en motsats til
det digitale og til apne oppgaver, dermed kan vi anse det som ferdighetsoving som gjeres for

hénd. Denne kommunikasjonshandlingen er hentet fra dette utdraget:

Leerer June: Ogsd har jeg pa en mdte leert (i studiet) at i matematikk sa er dpne
oppgaver det beste for det kan alle veere med pa. Men det er jo faktisk sdann at
noen vil veere analog, noen vil sitte i boka og noen vil si okei 3 + 4 er lik det, noen

syns det er en kjempefin dag. Jeg har flere elever som syntes det er dodsgoy,
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hvorfor kan vi ikke jobbe i matteboka, jeg har lyst til d jobbe med de her
oppgavene. Ogsa har jeg oppgaver til dem som er veldig glad i det praktiske og
konkreter, sa har du da de elevene som ikke det passer for i det hele tatt. Da kan
det veere du lager et opplegg som ikke passer for de elevene i det hele tatt. Og
dem vil pd en mdte svinne hen i lopet av undervisningen, det a kanskje bli satt pa
en gruppe der de forstyrrer resten av gruppa, osv. Sd er det sann at da blir det
den analoge, ikke sa apne, der alle sammen har beskjed om hva de skal gjore, den
er kanskje litt enklere da. For da har du 10 elever som sitter rett foran deg, og ndr
noen lager ugagn eller holder skikkelig tempo oppe og odelegger skikkelig for de

andre, sd kan du stoppe det for dem sitter rett foran deg.

I dette utdraget vil jeg videre vise fram to motstridende kommunikasjonshandlinger. Eller de
trenger ikke nedvendigvis vaere motstridende, men slik det beskrives anser jeg det & oppleves
som motstridende for laerer June. Som er med pé a underbygge hovedstoryline 3, at
matematikkopplaringen er enten eller. Kommunikasjon: Apne oppgaver er best for d fi alle
med, men noen liker ogsd ferdighetsoving. Forst presiseres det at i studiet har laerer June lert
at det beste er apne oppgaver, videre kommer en lang forklaring pa hvorfor det ikke alltid er
best med apne oppgaver, noen liker & vaere analog. Slik jeg tolker det i denne sammenhengen
handler det om at teorien sier en ting som lerer June har lart i studiet. Samtidig erfarer hun at
noen elever faktisk liker & leere matematikk ved & sitte & lose oppgaver, som for lerer June
oppleves motstridende til det hun har leert i studiet. Den lange forklaringer anser jeg som &
vaere en overbevisning, det er kanskje for & overbevise meg om at det kan vere bra med
ferdighetstrening i matematikkundervisningen, eller det kan vare som en overbevisning til
seg selv fordi lerer June egentlig mener at det ber vere dpne oppgaver i matematikk hele
tiden fordi det er det beste for alle som hun sier «det er det beste for det kan alle veere med
pa». Videre beskrives det ogsa at noen liker ferdighetsoving, andre elever liker praktiske
oppgaver mens noen ikke passer hverken ferdighetstrening eller praktiske oppgaver. Det er
ogsa med a skape en folelse av at den analoge eller tradisjonelle matematikkopplaringen ikke
er god nok likevel, altsd med tanke pd at alle elever skal inkluderes i undervisningen. Dette
utdraget folger med inn i neste delstoryline som handler om opplevelser av struktur i

matematikkopplaringen.
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4.2.2 Storyline 2.2: Det er en fordel a ha struktur i
matematikkundervisningen for at elevene skal fa gjort noe og det
er lettere a fa til struktur med en tradisjonell undervisning

Utsagnet i forrige storyline avsluttes med at laerer June legger til et argument for at en analog
mate er bedre, og det er at alle sammen far beskjed hva de skal gjore, og at det oppleves av
leerer June som enklere. Spesielt med tanke pa atferd i klasserommet. Kommunikasjon: det er
enklere med analog undervisning, for da er det lettere d ha struktur pd klassen. Det &
benytte seg av en undervisningsmetode som elevene er godt kjent med fra for legger
grunnlaget for en laerer-elev-storyline som de fleste elevene, kanskje alle kjenner til og
dermed vet hva som er forventet av dem skaper det som beskrives av lerer June som struktur.
Jeg tolker det til at det er enklere & bruke en slik metode fordi det krever mindre arbeid fra
laereren for & oppna en struktur i klasserommet som er enklere & opprettholde, med bakgrunn i

at det er en storyline de fleste elevene kjenner til.

Det er eksempler fra utdragene som viser kommunikasjon som antar at den tradisjonelle

matematikken oppleves som bedre for elevene for at de skal fi gjort noe. Eksempelvis:

Leerer June: Men sd er det noen hvis dem fdr en dpen oppgave sd blir dem helt
sann alle skal ta hovedrollen i den her oppgaven. Ogsa er det masse elever som
pd en mdte, det er en ganske vanskelig klasse d handtere. Sd vi har mdttet gatt
tilbake, vi er nodt til d ta den tradisjonelle matematikken for at dem skal fa gjort

noe positivt og ha struktur og alt sdant, at man har litt struktur i timen.

Beskrivelser som at man var ‘nedt’ til & gi tilbake sier noe om at det ikke har opplevdes som
et valg, men noe man maétte gjore for at elevene skulle fa gjort noe. Kommunikasjon: vi er
nodt til d ta den tradisjonelle matematikken, den er enklere for d fa struktur i timen med i

en utfordrende klasse.

Laerer Joakim er ogsé inne pa det med hvilke forventninger elever har til deg som larer og til
undervisningssituasjonen. I intervjuet snakkes det om hvordan elevene hadde reagert dersom
man som matematikklerer hadde hatt en utradisjonell matematikkundervisning, en
undervisning som ofte kanskje ikke ville blitt ansett som matematikklering, og det som
beskrives av lerer Joakim viser den samme storylinen som blir uttrykt av de andre to laererne

0gsa:
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Leerer Joakim: Jeg tror elevene mine hadde syntes at jeg var veldig, de hadde fdtt
panikk for meg, og bare tenkt at «dette gar ikkey.

Lisa: Ja, for man ma ikke glemme dem elevene som trives godt med d (ha
struktur)

Leerer Joakim: Ja, for de er sa pliktoppfyllende noen av dem, dersom jeg hadde
kommet inn og de ikke hadde fatt oppfylt sin rolle igjen sa hadde det ogsa veert
panikken for dem.

Det viser at elevene ogsé har forventninger som larere pavirkes av. Dersom noen elever blir
veldig ukomfortable med en gang det er mindre struktur eller tydelige rammer 1
undervisningen kan det virke som det skaper en ukomfortabelhet hos laereren i tillegg, altsd

som en konsekvens av at noen elever ikke er komfortable.

4.3 Storyline 3: Det er positivt a torre a gjore feil som
matematikklaerer

Det med a gjore feil beskrives som noe positivt av bade laerer Julie og leerer Joakim. Leerer
Julie sier det kan vere positivt bade for elevene og for seg selv som laerer, kommunikasjon:

Kanskje man ramler av og til, men alle leerer vell av det. Det kan vi se 1 utdraget her:

Leerer Julie Kanskje man ramler av og til, men alle lcerer vell av det, bdade elever
og leerere.

Lisa: Ja, hva tenker du som gjor at man md veere modig. Hvor tror du det treffer,
eller hvem er det du ma veere modig ovenfor?

Leerer Julie: Det er seg selv tror jeg, overkomme en kneik tror jeg, for d torre d

prave noe nytt. ... For elevene dem er jo glad ndr de far provd nye ting og.

Learer Julie beskriver det & gjore feil som noe positivt bade for seg selv og for elevene med
tanke pé & leere noe. Kommunikasjon: Det er bra leering i at alle kan gjore feil, bdde for
leereren og elevene. Lzrer Joakim beskriver ogsa at det & gjore feil er positivt og kanskje til
og med nedvendig. Kommunikasjon: Jeg har med vilje gjort feil pd tavla, mange ganger. |
sammenheng med at det & gjore feil beskrives som positivt av lerer Joakim trekkes det ogsé
fram andre leerere. Larer Joakim har ikke inntrykk av at dette gjelder andre lerere, men at han

gjor det selv som utdraget viser:

Leerer Joakim: ... Jeg har med vilje gjort feil pd tavla, skikkelig feil, mange

ganger, fordi at klassen prater ikke. Jeg trenger at de skal si noe, sd ndr de far
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panikk for meg som stdar og dummer meg ut pd tavla, det gjor ingenting for meg,
og hvis de da sier noe sd sier jeg bare «dh tusen takk!». Jeg vet ikke, men det er
akkurat det, at andre lcerere ma vise at de er i kontroll, de md vise at det er dem
som har rett.

Lisa: Andre lcerere?

Leerer Joakim: At hvis du ikke har kontroll over det faglige stoffet kanskje.
Lisa: At det e et ddrlig tegn pd deg som lcerer?

Leerer Joakim: Ja. Men jeg sier jo ogsa (til klassen) at jeg kan ikke ha kontroll,
og at jeg vet i alle fall hvor jeg skal gd for d finne ut akkurat det her, gang pd
gang, og hvis jeg forstar det, jeg har brukt ordet relasjonelt (i klassen), forstar det
sann ordentlig sd kan jeg det egentlig ogsd hele tiden.

Béde utsagnet til lerer Julie og leerer Joakim sier noe om at det & gjore feil ikke er noe som er
forventet av en lerer. Elever nevnes ogsa, det er ikke bare de forventningene lareren setter pa
seg selv og det at det kan vaere skummelt & gjore feil, elevene larer av det ogsa. I det ligger
det at man har noen tanker om hva elevene forventer av deg som lerer. At de forventer at du
kanskje ikke skal gjore feil, det er derfor det sies spesifikt. Videre ligger det implisitt at vi
begge to 1 intervjuet har en lik forstdelse av hva det innebarer & undervise i trdd med

skolekulturen og motsatt.

Forskjellen pé laerer Joakim og larer Julie nar det kommer til deres beskrivelser av det & gjore
feil er at lerer Joakim forteller pa en stolt méte at det er noe som benyttes aktivt i
undervisningen. Lerer Julie sier at hun syns det virker mer ukomfortabelt og at det krever
mot for & feile foran elevene, men trekker det likevel fram som noe positivt. Det inntrykket
laerer Joakim har av andre larere pé sin arbeidsplass er at de ikke gjor feil og at de mener det
a gjore feil er et darlig tegn pa deg som lerer fordi som leerer m& man vise at man er i
kontroll, at man har rett nar det kommer til det faglige, som er motstridende til denne
storylinen men sett sammen med det at laerer Julie syns det er ukomfortabelt & gjore feil kan
det se ut til & vaere et spekter i skolen med ulike meninger om akkurat det & gjore feil.
Kommunikasjon: Som nyutdannet anses det som positivt d gjore feil, selv om det kan veere

ukomfortabelt.
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4.4 Storyline 4: Undervisningen ma ikke veere tilpasset
flertallet

Denne storylinen kommer kun fra en enkelt lerer, men er likevel viktig for & vise at det ikke
alltid planlegges undervisning for flertallet forst. Denne storylinen kan anses a vaere
motstridende til storyline 1 (leeringsaktiviteter i matematikk anses ikke alltid som & ha gode
nok leringspotensialer i matematikk). Kommunikasjon: Noen av elevene forstdr, sd da gjor

jeg det. Det er lerer Joakim som viser denne storylinen gjennom dette utdraget:

Leerer Joakim: Det gikk, det gikk bra, jeg gjorde det. Sa kan lcererkollegaer si
«nei det burde vi ikke gjore» eller «nei det forstdr ikke eleveney. Sd er jeg sann

«Ja, noen av dem skjonner det sa da gjor jeg det».

Dette er en kortere storyline enn de andre, men det handler om at lerer Joakim ma sté litt opp
for seg selv og det han ensker & gjore i undervisningen opp mot sine lererkollegaer. Det er
motstand mot & skulle benytte undervisning som kanskje bare noen fa elever far et godt
utbytte av i klassen. For lerer Joakim er det viktigst at noen elever forstdr. Da kan det

gjennomfores, og da gjer han det.

Side 57 av 81



5 Diskusjon

I resultat-kapittelet ble resultatene presentert i form av identifiserte storylines. Der har jeg
forsekt & skille pa de ulike storylines og beskrive dem hver for seg. Det kan vare utfordrende
med bakgrunn i at multiple storylines ofte opptrer samtidig. Gjennom dette kapittelet skal jeg
drefte storylinene med posisjoneringsteori og tidligere forskning pa like muligheter og
tilpasset opplaring. I dreftingen vil de ulike storylines i storre grad opptre i sammenheng,
fordi de nettopp opptrer om hverandre i livsverdenen til leererne. Det jeg vil drefte er hvilke
implikasjoner disse storylinene kan ha for like muligheter i matematikkopplaringen. Jeg har
valgt & dele diskusjonskapitlet i to deler, storylines som har implikasjoner i negativ retning for
elevers like muligheter i matematikkopplearingen og storylines som kan ha implikasjoner i

positiv retning.

Dette kapittelet er delt opp 1 to hoveddeler: Mulige negative implikasjoner for like muligheter
(5.1) og mulige positive implikasjoner for like muligheter (5.2)

5.1 Mulige negative implikasjoner for like muligheter
I denne delen av diskusjonskapittelet dreftes de forste to storylines og deres understorylines,

det er de som har oransje farge 1 tabellen.

5.1.1 Lite tid til planlegging

Storyline 1.2 (ordin@r matematikkundervisning planlegges forst, ofte er det ikke tid til &
tilpasse undervisningen) handler om at det er forskjell i hvem som far tilpasset opplering med
bakgrunn i at det er lite tid til planlegging. Lite tid i seg selv har ikke direkte betydning for
om elevene har like muligheter i matematikkopplaringen, det hverken begrenser
handlingsrommet eller posisjonerer elevene i seg selv. Implikasjonene inntrer nr man ser pa
lite tid til planlegging og hvordan laererne erfarer at de ikke har nok tid til de elevene som ikke

far godt nok utbytte av den ordinare undervisningen.

Tendensene Buli-Holmberg et al. (2015a) fant i sin undersgkelse kan vaere med a kaste lys
over utfordringene knyttet til storylinen om lite tid til planlegging. Tendensene viser at lerere
har en tredelt forstéelse av hva tilpasset opplering er. Den tredelte forstaelsen gér pé at
undervisningen forst lages som en ordingr undervisning som passer flest elever, deretter ma
den ordin@re undervisningen endres, i form av tilpasninger for de elevene som den forst ikke
favner. Det tredje nivéet er de elevene som ikke kan tilpasses for innenfor ordinaer

undervisning, de mé ha spesialundervisning. Resultatet av at det er lite tid til planlegging vil
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innenfor en slik forstaelse av tilpasset opplering vil vaere at de samme elevene ikke fér
tilpasset undervisningen igjen og igjen, altsd en systematisk fordeling av hvem som far
tilpasset opplaring. De elevene som har sterst kontrast mellom kulturen hjemme og kulturen 1
matematikkopplaringen vil vare de som da har lavest sannsynlighet for & passe inn i den
ordinzre undervisningen (Wagner et al., 2011), og det er disse elevene som gjentatte ganger
ikke vil fa en tilpasset matematikkopplering fordi det bare er tid til & planlegge den ordinaere
undervisningen. Det er ikke nok tid til & tilrettelegge for de som den ordinare undervisningen

ikke favner, pa grunn av lite tid til planlegging.

Posisjoneringen som gjores i undervisning der det bare har vert tid til & planlegge for
flertallet er at enkelte elever ilegges posisjoneringer der leeringsmuligheter i matematikk er
mindre tilgjengelig enn for flertallet, og den posisjoneringen gjentatte ganger skaper en
situasjon der enkelte elever systematisk ikke far gode nok muligheter til & oppna sitt
potensiale i matematikk. Det blir ogsé vanskelig eller kanskje umulig for enkelte elever &
havne i en posisjonering der de far like muligheter. Dersom de skal fé like muligheter uten at
det skjer forandringer i undervisningen ville det trolig da vaert gjennom det a forst bli mer lik
majoritetsgruppa eller majoritetskulturen i skolen, som Gutiérrez (2008) og Healy og Powell
(2013) ogsa forklarer i sin forskning, marginaliserte identiteter forst ma bli mer lik den

normative gruppen for det er mulig & overkomme utfordringene ved & veere marginalisert.

5.1.2 En dikotomi i matematikkopplaringen

I storyline 2 (matematikkopplaring er enten/eller), og de tilherende understorylines: Storyline
2.1 (Det er mer krevende & planlegge og gjennomfere undersekende matematikkopplering
enn tradisjonell som er enklere) og storyline 2.2 (det er fordel & ha struktur i
matematikkundervisningen for at elevene skal i gjort noe og det er lettere 4 fa til struktur
med en tradisjonell undervisning). En slik enten eller méte & tenke pd 1 matematikkopplaering
kan anses a vere 1 trdd med det som Wagner (2019) trekker fram som myter/storylines preget
av dikotomier innen matematikkopplerings-feltet, han kaller dikotomien som identifiseres
som en ferdighetstrening-undersgkende myte. Det handler om at man anser
matematikkopplaring & enten vare ferdighetstrening eller undersekende, en dikotomi pé

denne maten anerkjenner ingen mellomvei. Det er enten det ene eller det andre.

Det jeg vil diskutere na er hvordan en storyline med en tydelig dikotomi legger begrensninger
for hvordan laerere kan utfolde seg i undervisningsplanlegging. Det som vises i storylinene 2,

2.1 og 2.2 er at lererne skiller mellom to méter & anse matematikkundervisning, det er gitte

Side 59 av 81



egenskaper som virker & vere gjeldende innad pé hver side, altsd noen egenskaper knyttes til
den ene siden og andre egenskaper til den andre siden. Hvis man da tenker at 4pne oppgaver
er bra for elevene, og det er innenfor den undersekende siden av dikotomien, s& anses ogsé
alle de andre undervisningsmétene pa den siden a vere bra for elevene. Det at undervisningen
er bra er da en egenskap som knyttes til den siden. Det samme hvis det anses a vere mer
krevende a planlegge undervisningen péd denne siden, si anses alle typer undervisning pa
denne siden & vaere mer krevende a planlegge. Motsatt for den andre siden av dikotomien,
hvis en anser det 4 ha tavleundervisning som & gi struktur i klasserommet, s generaliserer

man denne egenskapen til alle undervisningsmetodene pa den tradisjonelle siden.

Det kan virke ganske &penbart at eksempelvis det & ha tavleundervisning, eller det & gi
elevene oppgaver fra boka som de skal jobbe med individuelt skaper mer struktur i
klasserommet med bakgrunn i at det medferer tydelige forventninger til bade laerer og elev,
som mange elever kjenner godt til. Men det & knytte visse egenskaper til den ene eller andre
siden av dikotomien kan fere til overgeneralisering i enkelte tilfeller, og det mener jeg kan bli
problematisk. Det handler ikke om at storyline 2 og tilherende understorylines er
problematiske i seg selv, elevene fér ikke ulike muligheter av en storyline som gjer at lererne
anser matematikkopplaringen i to sider. Utfordringene oppstér nar egenskapene som herer til
den ene eller andre siden forer til at enkelte undervisningsmetoder benyttes mer enn andre,
samtidig som det ikke anses & vaere en middelvei. Dersom alle undervisningsoppleggene pa
undersgkende siden overgeneraliseres til at det krever mer av lereren, i form av tid,
kreativitet, modighet, etc. kan det fore til mindre bruk av alle de undervisningsformene som
lereren da putter inn i denne boksen, eller pd denne siden av dikotomien. Samtidig skjer det
motsatte med de som anses som enklere eller forer til mer struktur i klasserommet. Det forer
til systematisk mer bruk av de undervisningsaktivitetene som anses a vare enklere eller som
lettere gir struktur i klasserommet. Gjerne er det ogsa et mindretall elever som ikke har like
forutsetninger for & forsta og folge de undervisningsaktivitetene, og nar de systematisk forer
til mindre variasjon av undervisningen vil det ha negative implikasjoner for elevenes like

muligheter.

Denne storylinen kan sees i sammenheng med det Wagner et al. (2011) ogsa forklarer som
dominante foringer i matematikkoppleringen, det ligger sterke forventninger, trekk og
menster 1 matematikkopplaringen. Det & gd utenfor disse forventningene, trekkene og
menstrene nar de legger sé sterke forventninger tilsier at det kan oppleves som krevende. Som

kan vere med & forklare storyline 2.1 og 2.2. Da vil det vere lettere & folge de tradisjonelle
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matematikkundervisningsmetodene fordi det samtidig er i trdd med de dominante foringene i
matematikken. Terskelen blir hayere, og kanskje for hay i mange tilfeller, pa den

undersegkende siden av matematikkopplaringen.

5.1.3 Ikke alle matematiske aktiviteter anerkjennes som
matematikklaering

Storyline 1.1 (Laringsaktiviteter i matematikk anses ikke alltid som & ha gode nok
leringspotensialer i matematikk) kan ogsa argumenteres for & ha negative implikasjoner pa
elevenes muligheter. Det jeg vil trekke fram her er hvordan leeringsaktiviteter i matematikk
kan anses a vere gode muligheter for lering og ikke gode muligheter for lering, og at
vurderingen av & vare det ene eller det andre ikke nedvendigvis er pa et godt nok grunnlag.
Altsé kan det virke som at matematiske aktiviteter som er tilpasset flertallet, der laereren
opplever at flertallet elever leerer matematikk, det er bra matematikkopplering. Det motsatte,
matematiske aktiviteter der flertallet ikke virker & leere like mye anses ikke som god nok
matematikkopplaring, selv om kanskje et mindretall elever kan virke at leerer matematikk.
Jeg sier opplever for det er vanskelig a vite om elevene larer eller ikke, det er en egen
diskusjon i seg selv hva som eventuelt forer til at leererne tenker at en matematisk aktivitet har

fort til leering eller ikke.

Jeg trekker det fram som problematisk fordi det i disse gktene da vil vere noen elever som
trolig leerer bedre enn av andre méter & leere matematikk pa. De elevene fir da ikke samme
anerkjennelse for de aktivitetene som passer best for deres méte a leere matematikk pd. Det er
nesten sa det de larer i matematikk da ikke anerkjennes som matematikk. Det begrenser
enkelte elevers muligheter til & bygge en positiv identitet gjennom matematikk og noen elever
fratas mestringsopplevelser i matematikk (Gutiérrez, 2011). Det er bdde med bakgrunn i at de
aktivitetene benyttes mindre av fordi de ikke anses som egentlig & vaere gode aktiviteter for
matematikklaering, men ogsé fordi i aktiviteter der elevene kunne ha opplevd mestring

anerkjenner ikke lereren det som matematikk, det er kos eller sosialt samveer.

Nér det foreligger en slik storyline hos laereren sé vil jeg anta at den ogsé kan foreligge hos
eleven selv og medelever. Her er det viktig for meg & presisere at jeg pd ingen méte tror at
dette skjer bevisst hos larere eller elever, spesielt hos elever. Som alle storylines som
presenteres i denne oppgaven sa er det en storyline som skapes av tidligere erfaringer hos
elever og larere, og dermed er de trolig reprodusert gjennom all tid vi har hatt matematikk og

matematikkopplaring i den sosiale verden (Van Langenhove & Harré, 1999).
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Her vil jeg trekke en sammenheng til Wagner og Herbel-Eisenmann (2009)s enske om a
inkludere et storre mangfold elever inn i like muligheter. De ber om flere storylines og
fortellinger inn i matematikkundervisningen for pd den maten & utvide de rammene som
matematikkopplaringen defineres innenfor. Storyline 1.1 der bestemte leringsaktiviteter 1
matematikk ikke anses & vere god matematikkopplaring er med pé a begrense innforing av
flere fortellinger og storylines inn i matematikkopplarings-feltet. Samtidig viser det ogsé at
lererne 1 denne oppgaven benytter seg av aktiviteter som kan anses & vare utenfor den
tradisjonelle matematikken, som er positivt i seg selv. Det hadde bare vart enda mer positivt

om de ble omfavnet som gode situasjoner for matematikkopplaring i tillegg.

Et interessant aspekt ved det & ikke anse matematikklaering som & vaere nettopp det, er hvor
mange slike situasjoner som finnes i verden. Nér aktiviteter i skolen ikke anses & vere god
matematikklaering som faktisk innebaerer matematikk, tenk da pa alle de aktivitetene vi ikke
en gang har tenkt pd som innebarer matematikklaering. Som nevnt innledningsvis i denne
oppgaven er den vanlige maten 4 anse matematikkopplaringen pa relativt snever
sammenlignet med hva matematikkopplaringen kan vere. Hvis vi hadde hatt alle mulige
tilgjengelige matematiske storyliner som eksisterer i verden, kanskje kunne
matematikkundervisningen bare vert goy og opplevdes relevant for elevene. Utfordringene
ligger kanskje 1 at alle disse storylinene ikke er tilgjengelig for lerere 1

matematikkopplaringen i dag.

5.1.4 Oppsummering - a prioriteres i andre rekke

Disse storylines sett i sammenheng med like muligheter underbygges av det som Nordahl
(2012) og Vygotsky (1993) vektlegger med at det ikke trenger & vere noe galt med eleven,
det kan vaere undervisningen som er problemet. Med bakgrunn i en relasjonell tilneerming til
tilpasset matematikkopplering som handler om a forstd at samfunnet, skolens strukturer,
mellommenneskelige relasjoner og innholdet i den ordinare undervisningen er med pé a
skape vansker for enkelte elever 1 skolen, er det tydelig at liten tid sammen med prioritering
av flertallet forst gjor nettopp dette — skaper vansker 1 matematikk for enkelte elever i skolen
(Saljo, 2011; Vygotsky, 1993). Forman og McCormick (1995) papeker ogsa hvordan de
individuelle utfordringene hos enkelteleven kan forverres hos elever med bakgrunn i det
sosiale samspillet rundt eleven, altsa hvis eleven systematisk ikke far matematikkopplaring
som er tilpasset sine bakgrunnserfaringer, kunnskaper og strategier forverres vanskene, og nar

det skjer over lang tid er forverringen storst. Positivt sett kan vi tenke motsatt vei,
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tilrettelegger vi samspillet rundt en elev slik at eleven féar benyttet sine bakgrunnserfaringer,

kunnskaper og strategier kan det minske vanskene.

Det 4 havne 1 andre rekke er ikke i seg selv problematisk dersom det hadde veert tilfeldig og
dersom det ikke gjaldt de samme elevene gjentatte ganger. Nar de samme elevene systematisk
havner i andre rekke gir det negative implikasjoner for elevers like muligheter. Elevene
begrenses i deres tilgang til rik matematikk og begrenses i muligheten til & konstruere egne
forstaelser i matematikk, som kan anses & kjennetegne like muligheter i
matematikkopplaringen (Civil et al., 2019). Jeg anser dette som viktige refleksjoner som kan
vare med pa 4 starte & tenke annerledes pa hvem som undervisningen oftest tilpasses for.
Formalet er & gi alle elever like muligheter for & oppna sitt sterste potensial, formalet er ikke &
gi flertallet muligheten til & oppna sitt potensiale. Tilpasset opplaring er en forutsetning for
like muligheter (Buli-Holmberg et al., 2015b), dersom mindretallet ikke prioriteres forst i
tilpasset matematikkopplaring like mye som flertallet vil det utgjore forskjeller i like
muligheter. Mélet ber kanskje vaere at man skal planlegge undervisning der ulike elever
prioriteres forst pa en mate som gir s lik andel tilpasset opplaering til hver elev som mulig.
Det vil nok ikke vaere mulig & gjore andelen helt lik ndr det er snakk om menneskelige sosiale
faktorer, men jeg mener det er avgjerende & trekke fram eksempler som i denne
masteroppgaven for a snakke og reflektere, diskutere om disse viktige aspektene. For det
legger foringer pa hvordan lerere planlegger undervisning som deretter pavirker elevers like

muligheter.

Jeg vil her ogséd nevne konteksten og den s@rsituasjonen som Finnmark stér i. Den gjor at
elever i Finnmark ikke nedvendigvis kan ansees a vare den typiske majoritetseleven i Norge.
De funnene som diskuteres i denne oppgaven kan anses & vaere ekstra relevant i Finnmark.
Det er med bakgrunn i at Finnmarkselever har en annen historie og kulturbakgrunn, som gjer
at det videre kan argumenteres for at hjemmekulturen star i storre kontrast til skolekulturen
enn for majoritetseleven i Norge. Jeg anser de funnene og implikasjonene som denne
oppgaven a vaere med péd a opprettholde en systematisk forskjellsbehandling mot elever i
Finnmark. Der skolesystemet reproduserer storylines som reproduserer
matematikkundervisning som er med pé & opprettholde de systematiske forskjellene vi kan se

1 Finnmark.

Ved at tilpasset opplering fordeles mer likt mellom elevene kan de fa likere tilganger til

matematikk, likere muligheter til & prestere og mestre matematikk, likere muligheter til &
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bygge seg en positiv identitet i forhold til matematikk og fa likere evner til muligheter i livet
gjennom matematikken (Gutiérrez, 2011). Videre hvis tilpasset opplering hadde hatt en bedre
fordeling ville det ha vert uavhengig av om man er lik laereren eller majoritetseleven eller
ikke, uansett rase, kjonn, etnisitet, tro, hjemmekultur eller spraklige kunnskaper (Gutiérrez,
2011; Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009). For ved & unnga de systematiske arsakene til at
flertallet prioriteres foran mindretallet ville ikke identitetsfaktorer hatt like stor betydning i

skolen.

5.2 Mulige positive implikasjoner for like muligheter
I dette delkapittelet beskriver jeg hvilke positive implikasjoner storylinene kan ha i arbeid for
like muligheter i matematikkopplaringen. Det er de to siste storylines som er presentert i

resultat-kapittelet, de to som er grenne i tabellen med alle storylines presentert.

5.2.1 Man ma terre a ta inn mer variasjon i matematikkopplaeringen
Storyline 3 (Det er positivt & gjere feil som matematikklaerer) anser jeg som en veldig viktig
storyline 1 et arbeid mot & legge til rette for en kultur i matematikkopplaringen som rommer
et mangfold elever. Matematikkoppleringen ber vaere tilknyttet bade samfunnet elevene lever
1 og elevenes hjemmekultur (Darder, 1991). Det krever at matematikkundervisningen ma
varieres pd mater som fér inn elementer av elevenes spréak, verdier og holdninger, skikker og
vaner, tradisjoner og historie. Variasjon er et vesentlig kjennetegn ved tilpasset opplaring
(Buli-Holmberg et al., 2015b). Situasjonen i skolen i dag mangler mange av disse aspektene
og som storyliner tidligere viser kreves det bade modighet og det kan oppleves som skummelt
a undervise med de typene undervisningsmetoder som da ikke er de mest benyttede innenfor
matematikkopplaringen, det krever modighet & gé utenfor skolekulturen. Det & i forste
omgang si at det er positivt & gjere feil som lerer i matematikkundervisningen kan vere med

a skape mer rom for & variere undervisningen mer.

De dominante foringene til matematikk som diskurs er med pé a gjore det svert vanskelig &
undervise utenfor det som er forventet. Som vi ogsa kunne se i tidligere storylines i denne
oppgaven. Det oppleves av leererne som bade a kreve mer tid, modighet og kreativitet. Det &
ikke vaere redd for & gjere litt feil foran elevene eller bomme pé et undervisningsopplegg vil
kunne hjelpe a legge terskelen lavere for & variere undervisningen mer, og ta inn fortellinger
og storylines som ikke anses & vare en del av de forventningene, trekk og menster som ligger

1 matematikkopplaringen.
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5.2.2 Undervisningen kan og bgr tilpasses mindretallet ogsa

Storyline 4 (Undervisningen ma ikke veare tilpasset flertallet) viser at ikke alle laerere i skolen
alltid tenker at undervisningen alltid pa tilpasses flertallet. Det er en motstridende storyline pa
noen maéter til Storyline 1.1 (Laeringsaktiviteter i matematikk anses ikke alltid som & ha gode
nok leringspotensialer i matematikk). P4 den maten at det i den ene storylinen menes at
undervisningen hele tiden ber tilpasses flest mulig elever, mens den andre storylinen mener
undervisningen kan ogsa tilpasses noen elever. Ved a dpne opp for at undervisningen ikke
trenger 4 vaere tilpasset flest mulig elever hver undervisningsekt, gir man ogsa de elevene som
ofte ikke inkluderes i like muligheter tilpasset opplaring. For man fokuserer pa de forst. I
tilfellet med denne storylinen gjaldt det elever som kanskje ofte presterer hoyere enn flertallet,

men likevel menes det at man kan gjennomfere undervisningsmetoder som kun passer et

fétall.
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6 Avsluttende konklusjoner

Formalet med denne oppgaven har vert & identifisere storylines i matematikkopplaringen
som man tar for gitt, men som samtidig legger tydelige feringer for hvordan nyutdannede
leerere planlegger tilpasset opplaring i matematikk. Videre ogsé hvilke implikasjoner disse
storylinene har for elevers like muligheter i matematikkopplaringen. Det er
bekymringsverdig og store utfordringer at ikke alle elever inkluderes i
matematikkopplaringen (Frade et al., 2012; Gutiérrez, 2008; Nordahl, 2012). Nyutdannede
leerere er interessante innfallsvinkler til & undersoke storylines som kan ha implikasjoner for
like muligheter, det er med bakgrunn i at de fortsatt har relativt nye blikk pa skolen og et
oppdatert kunnskapsgrunnlag innen bade pedagogisk- og matematikkdidaktisk forskning
(Antonsen et al., 2020; Satra, 2018).

Dette kapittelet er delt opp 1 delkapitlene: Studiens svar pd forskningsspersmal og
problemstilling (6.1), Implikasjoner for videre arbeid (6.2) og avsluttende refleksjoner (6.3).

6.1 Studiens svar pa forskningsspgrsmal og problemstilling

6.1.1 Forste forskningssporsmal
Det forste forskningsspersmalet i denne masteroppgaven er: Hvilke storylines kan
identifiseres i nyutdannede lcereres beskrivelser av deres erfaringer med planlegging av

tilpasset oppleering?

Funnene i det forste forskningsspersmaélet viser fire ulike storylines, der to av de har negative
implikasjoner for like muligheter i matematikkopplaeringen, og to av de har positive
implikasjoner. De som har hovedsakelig negative implikasjoner: Storylinene viser at
matematikkopplaringen ofte legger opp til at flertallet elever far tilpasset opplaering og at
elever i mindretall prioriteres i andre rekke. Det er ikke alle leeringsaktiviteter som anses som
gode matematiske leringsmuligheter, selv om de inneberer matematisk aktivitet. Det er lite
tid til planlegging av undervisning og det er flertallet elever som prioriteres forst.
Matematikkoppleringen anses som & vere enten undersekende eller tradisjonell, med ulike
egenskaper tilknyttet hver av sidene. Det er eksempelvis mer krevende a planlegge
undervisning innenfor den undersekende siden, og det oppleves som mer struktur i

undervisning innenfor den tradisjonelle siden.
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De storylines som har positive implikasjoner: to av lererne beskriver at det er positivt & gjore
feil 1 undervisningen, bade for lerer og elevene. En laerer mener ogsa at undervisningen kan
planlegges til & ikke vare tilpasset flertallet, dersom noen forstar kan man gjere det. Disse
storylinene er med pé & gjore det lettere & torre & undervise med metoder som ikke
nedvendigvis anses & vare innenfor en dominant matematisk diskurs. Det 4 torre & feile og ha
en holdning som sier at det er positivt & gjere feil skaper rom for a prove nye ting. Det er
viktig for elever i mindretall at undervisningen ogsa tilpasses dem og ikke alltid tilpasses
flertallet, det vil vaere med & legge til rette for mer variasjon og begrenser en systematisk

forskjellsbehandling der flertallet alltid tilpasses for forst.

6.1.2 Andre forskningssporsmal
Det andre forskningsspersmélet er: Hvilke implikasjoner har de identifiserte storylines for like

muligheter i matematikkopplceringen?

Mine funn viser hvordan det med bakgrunn i ulike storylines i mange tilfeller planlegges for
matematikkopplaring som er tilpasset flertallet elever. Det skjer med bakgrunn i de feringene
som storylines legger for hva som anses & vere god nok matematikkopplaering og hva som er
tid og ressurser til & planlegge. Nir de samme elevene havner i andre prioriteringsrekke pa en
systematisk og gjentakende mate, kan det veere med & opprettholde vansker, det kan forverre
vanskene, og det kan skape vansker (Forman & McCormick, 1995; Gutiérrez, 2008;
Vygotsky, 1993). Nar disse storylinene fér fortsette & reproduseres 1 matematikkopplaeringen
vil det innebare en fortsettelse av ekskludering av de elevene som da systematisk oftere ikke
fér tilpasset sin matematikkopplaring. Trolig kan det folge de samme elevene gjennom hele

deres grunnskolelop.

De som er minst lik flertallet elever, altsa de elevene som har sterst kontrast mellom
hjemmekulturen og kulturen i matematikkopplaringen vil vere de som systematisk far minst
tilpasset opplaring. Dette er med pa & forklare hvorfor elever med identitetsfaktorer som
knyttes til minoritetsbakgrunn da har sterre sannsynlighet for & ikke fi like muligheter (Healy
& Powell, 2013). De ma forst bli mer lik majoriteten for de kan naerme seg a fa like

muligheter i matematikkopplaringen.

De to siste storylines viser a ha positive implikasjoner for like muligheter. Det handler om at
de er med pa 4 legge foringer for laereres planlegging som kan vere stottende til 4 benytte mer

varierte undervisningsmetoder. Bade det 4 torre & gjore feil og det & ha en holdning som viser
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at undervisningen ogsa forst kan tilpasses et mindretall elever vil veere med & variere

undervisningen slik at mindretallet kan fa tilpasset opplering oftere.

6.1.3 Problemstilling
Hvordan kan utfordringene nyutdannede lerere opplever i planlegging av tilpasset

matematikkopplering beskrives med utgangspunkt i posisjoneringsteori?

Storyline 1 | Tilpasset opplaring er noe flertallet ber fa forst

Storyline 1.1 | Laringsaktiviteter 1 matematikk anses ikke alltid som a ha

gode nok lzringspotensialer i matematikk.

Storyline 1.2 | Ordinzr matematikkundervisning planlegges forst, ofte er

det ikke tid til 4 tilpasse undervisningen.

Storyline 2 | Matematikkopplaring er enten/eller

Storyline 2.1 | Det er mer krevende a planlegge og gjennomfere
undersekende matematikkopplaring enn tradisjonell

matematikkoppl@ring som er enklere.

Storyline 2.2 | Det er en fordel a ha struktur 1 matematikkundervisningen
for at elevene skal fa gjort noe og det er lettere a fa til

struktur med tradisjonell undervisning

Storyline 3 | Det er positivt a terre a gjore feil som matematikklzrer.

Storyline 4 | Det er god matematikkundervisning selv om den ikke passer flertallet

Tabell 1: tabell som viser oppgavens identifiserte storylines.

Besvarelsen av forste forskningsspersmal er de storylinene som presenteres i resultatdelen av
denne masteroppgaven. Tabell 1 viser en oversikt over de ulike storylines og deres
understoryliner. Videre er tabellen delt i to farger som knyttes til det andre
forskningsspersmalet. Modellen viser at de bla storylinene argumenteres for & ha begrensende
implikasjoner for like muligheter, og de lilla storylinene argumenteres for & ha stettende
implikasjoner for like muligheter. Tabell 1 presenteres som en oppsummering av

problemstillingen.
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Det er utfordringer bdde internasjonalt og nasjonalt med & inkludere alle elever 1
matematikkopplaringen, i mange ar har ekskluderingen blitt anerkjent som store utfordringer
som ma gjeres noe med, giennom nasjonale styringsdokumenter og bade nasjonal og
internasjonal forskning (Frade et al., 2012; Gutiérrez, 2008; Meld. St. 030 (2003-2004);
Nordahl, 2012). Posisjoneringsteori har gitt meg begreper, metaforer og en forstaelse av
menneskers sosiale samhandling som har gjort det mulig & beskrive storylines. Ved &
identifisere og beskrive storylines har det gitt meg i denne oppgaven en tilnerming til
utfordringene rundt tilpasset opplaring som sier noe mer i dybden pa hvorfor
matematikkopplaringen ikke tilpasses for alle elever i praksis. Problemet er storre enn det
man klarer 4 se noen losninger pa, men posisjoneringsteori kan gi hdp i form av at man

kanskje kan sette ord pad hvorfor det ikke skjer endringer ndr vi er klar over problemene.

Jeg vil ogsa papeke her at disse storylines er noen fa av mange storylines som larere har
tilgjengelig. Det er en liten del av et stort bilde der mange faktorer spiller inn. Jeg vil papeke
at jeg pa ingen mater konkluderer med at dette er en liste som kan anses & vare et eneste svar
pa utfordringene, det er komplekst og sammensatt og pd ingen méte sa enkelt som at de
funnene i denne masteroppgaven nermer seg en losning. Men med posisjoneringsteori og

storylines kan man reflektere og oke bevissthet og kanskje gé et lite skritt framover.

6.2 Veien videre for forskning og praksis

6.2.1 Forskningsfeltet

Denne masteroppgaven kan anses & veare et bidrag for a bedre forstd hvordan man kan benytte
seg av posisjoneringsteori for & tilnerme seg de utfordringene matematikkopplaringen star
ovenfor nar det gjelder & gi elever like muligheter. Det er et bidrag i form av at det
identifiseres storylines hos nyutdannede lerere. Det som gjor denne studien interessant, er
hvordan nyutdannede lerere stér i et skille mellom det teoretiske og selve praksisfeltet. De
har fortsatt relativt nye briller pé i mete med matematikkopplaringen i praksis, og kan
dermed reflektere med et annet blikk enn laerere som er satt i skolekulturen og kulturen i
matematikkopplaringen. Det kan ha vaert med & synliggjere andre storylines enn hvis utvalget

hadde vert lerere med lang erfaring.

Funnene i denne oppgaven kan si noe om hvilke feringer som ubevisst styrer lereres
handlinger og kommunikasjon. Videre har jeg ogsa vert inne pa at matematikk er s mye mer

enn det som ligger i de storylines de fleste av oss har tilgjengelige, altsé innenfor
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matematikkopplaring. Det hadde videre vart interessant & finne ut mer om hvilke storylines
leerere har tilgjengelig som de ikke bruker. Enten fordi det ikke er tid, ressurser eller at man
ikke foler seg trygg nok, kreativ nok, modig nok. For kanskje er det flere alternativer til
storylines 1 matematikkopplaringen som ikke kommer til syne av ulike arsaker i. Samtidig
kan man da finne ut mer om hvilke kunnskaper som muligens mangler i skolen for & kunne
utvide rammene tilstrekkelig for & gi alle elever like muligheter, og ogsa si noe om hvorfor de
storylinene er tilgjengelige, men ikke synliggjores. For vi trenger mer variasjon, flere
fortellinger inn i matematikkopplaringen, flere tilgjengelige storylines slik at undervisningen
kan gi et mangfold elever tilpasset opplering. Det md kunnskaper nok inn i skolen og det ma

veare ressurser nok til at kunnskapen kan vises i elevenes matematikkopplaering.

Videre hadde det vert interessant om forskning underseker hvilke kunnskaper om tilpasset
opplaering 1 matematikk som faktisk formidles gjennom lererstudiet, og vurdere om det bor
vare mer eksplisitt med hensyn til kontekst og en sosiokulturell/relasjonell tilneerming, for &
fi dreid samtalen om like muligheter til & handle om strukturer, kontekst, relasjoner, samspill,

undervisning istedenfor individets vansker.

6.2.2 Praksisfeltet

Mine funn kan bidra med & gke en bevissthet for at man som larere folger ulike storylines
som er sd normative at man tar dem for gitt, og som legger foringer for hvordan man som
lerer kommuniserer og handler. Ikke alle storylines har begrensende implikasjoner for elevers
like muligheter. Ved & oke en bevissthet er det kanskje enklere for lerere & motarbeide
storylines som er begrensende, og bli mer oppmerksom pa hvilke kunnskaper og erfaringer
man som lerer mangler for & begynne 4 handle og kommunisere pad mer fordelaktige méter

for elevers like muligheter.

Lareres okte bevissthet kan vaere en start i et arbeid for like muligheter, men jeg mener ikke
det er leereres ansvar 4 tilegne seg tilstrekkelige kunnskaper og ressurser for a kunne dra inn
alle elevers erfaringer og kunnskapsgrunnlag, bygge leringen pé alle elevers kulturelle
bakgrunn og kunnskaper, der alle elever har tilgang til rik matematikk og muligheten til &
konstruere matematisk forstéelse. Her kan denne oppgaven péapeke et behov ovenfor
skoleledere, lererutdannere og politikere. Det er et utviklingsarbeid som ma tas alvorlig av

langt flere enn lererne i skolen.
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6.3 Avsluttende refleksjoner

Dersom man ensker at matematikkopplearingen skal inneholde mer variert undervisning
(Buli-Holmberg et al., 2015b) der flere fortellinger/stories/storylines/myter er representert
(Wagner & Herbel-Eisenmann, 2009) vil det vaere avgjerende at laerere har storylines
tilgjengelig som gjor at det er mulig i en hektisk laererhverdag. Det er ikke lerernes ansvar
alene, kanskje ikke i det hele tatt. Ansvarlige for utvikling i utdanningssystemet og i skolen
ma4 se sitt ansvar. De ma drive utviklingsarbeid som ferer til et utvidet syn pa hva matematikk

er og som rommer et stort spekter varierte undervisningsmetoder i matematikk.

Larere ma fortsette det gode arbeidet de gjor for elevene hver dag, reflektere med andre
leerere, hore hva de nyutdannede har & bidra med og vare oppmerksom pé & variere mer. Det
handler om & se alle elevene og vaere bevisst maten man er pa og hva som styrer vére
handlinger. Matematikkundervisning som er tilpasset mindretall elever er ogsé bra
matematikkundervisning, og mest sannsynlig har alle elever et bedre utbytte av mer variasjon

i undervisningen (Gutiérrez, 2008; Healy & Powell, 2013).

Det handler om at vi ikke kan vare forneyd fer det er nok variasjon i undervisningen til at

den tilpassede opplaringen er sa likt fordelt mellom alle elevene som mulig.
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Vedlegg 1 — informasjonsskriv

Forespeorsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Lceringsmuligheter i matematikk»?

Bakgrunn og formal

Prinsippet om tilpassa opplaring handler om at alle elever skal fa opplering tilpasset sine
leeringsbehov. I denne studien er jeg interessert i & underseke hvordan prinsippet om tilpassa
opplering ivaretas for mangfoldet i matematikkoppleringen. Forst og fremst vil jeg underseke
hvordan lerere opplever arbeidet med & tilpasse undervisningen, men ogsé hvordan elever opplever at
undervisninga er tilpasset dem. Hensikten er & skape ny kunnskap som kan bidra til at alle elever far
mulighet til & leere matematikk innenfor rammene av egen kompetanse og laeringsbehov.

Prosjektet er et mastergradsprosjekt og gjennomfores av masterstudent Lisa Mikko, veileder og
prosjektansvarlig er forsteamanuensis Anita Movik Simensen ved UiT — Norges arktiske universitet.
Forskningsprosjektet avsluttes etter planen innen sommeren 2023.

Hva innebzerer det for deg a delta?
Om du sier ja til & delta i denne studien vil du bli intervjuet i lopet av skolearet 2022/23.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg.

Hva skjer med informasjonen?

Alle opplysningene du gir vil behandles slik at andre ikke ser dem. Det er bare jeg som forsker som far
vite hvem som deltar i studien og hvem som har sagt hva. Nar jeg snakker med deg bruker jeg diktafon
til & ta opp lyd.

Hvis du kan kjennes igjen i det jeg skriver, har du rett til & se hvilken informasjon om deg som er
samlet inn. Du kan ogsé be om at opplysningene slettes slik at den ikke finnes lenger. Dersom det er
noen opplysninger som er feil kan du si ifra og be meg rette dem. Du kan sperre om a fa en kopi av
informasjonen. Dersom du synes jeg har behandler opplysningene om deg pé en uforsiktig mate eller
pa en mate som ikke er riktig kan du klage til Datatilsynet.

Frivillig deltakelse
Jeg héper du kan tenke deg a delta, men det bestemmer du helt selv. Hvis du sier ja, fyller du ut siste
siden. Selv om du sier ja kan du trekke deg nér som helst uten & begrunne hvorfor.

Prosjektet er meldt til NSD, personvernombudet for forskning, som har vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Masterstudent ved UiT Norges arktiske universitet, Lisa Mikko. Jeg har telefon 96237074 og
epost Imi019@uit.no.
e Prosjektansvarlig/veileder: Anita Movik Simensen, har telefon 78450116 og epost
anita.m.simensen(@uit.no.
e UiT personvernombud Joakim Bakkevold. Han har telefon 97691578 og e-post
personvernombudet@uit.no.
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Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Anita Movik Simensen Lisa Mikko
(veileder/prosjektansvarlig) (masterstudent)

Samtykke til deltakelse i studien «Leeringsmuligheter i matematikk».

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Laeringsmuligheter i matematikk», og har fatt
anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til & delta i prosjektet.

Navn

Telefon E-postadresse

Dato Underskrift

Samtykkeskjema leveres direkte til Lisa eller scannes og sendes til
Imi019@uit.no.
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Vedlegg 2 — intervjuguide

Intervjuguide

Informasjon f@r intervju:
- Beskrive tema for masterstudien
- Forklare anonymitet og opptak
- Noen spgrsmal fgr vi starter?
- Samtykke

Praktiske/fakta spgrsmal:
- Trinn og fag
- Hvordan er det praktiske samarbeidet med kollegaer (team, lzererkontor, etc.)
- Planleggingsprosessen for planlegging av matematikkundervisning
o Gjennomgaende trekk i planlegging og undervisning
- Hvordan jobber du/dere med tilpasset opplaering pa skolen?

Innledning
- Hva er viktig for deg i matematikkundervisningen?
- Hvordan syns du det er a veere matematikkleerer?
- Hvordan jobber du med tilpasset oppleering?

Hovedspgrsmal

Kollegastptte
- Pa hvilke mater stgtter kollegaer deg som nyutdannet matematikklaerer?
- Erdet kultur for 3 samarbeide om matematikkundervisningen og tilpasset opplaering?

Kultur pa skolen
- Huvilke rad eller tips far du fra kollegaer?
- Hvordan tror du elevene opplever deg som matematikklaerer?
- Erdin undervisning i matematikkundervisning lik eller ulik den matematikkundervisningen
de andre leererne underviser pa noen mater?
- Blir duinspirert av noe eller noen pa skolen? Hva handler det om?
- Inspirerer du noen pa din skole med undervisningsformer eller verdier eller andre ting?

Tilpassa oppleering
- Hvordan ser tilpassa opplaering ut i matematikkundervisningen?
- Nardu planlegger en matematikktime, tenker du ofte pa tilpassa opplaering?
o Hva eller hvordan tenker du da?
- Kan du si noe om hvordan din undervisning treffer elevene?
- Snakke mer om de elevene som kanskje undervisningen ikke treffer. Hvordan arbeider du
som laerer for at disse elevene kan lzere matematikk?
o Hva er utfordrende, og hva far du til?
o Aktiviteter som har opplevdes a treffe flere elever?
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Forventninger etter studiet kontra erfaringer fra laereryrket

Tilfredshet med den undervisningen som gjennomfgres, underviser laereren pa en mate som
hen vil undervise pa?

o Hva ma evt til for @ kunne planlegge og gjennomfgre den undervisningen?
Hindringer eller padrivere for det du anser som god undervisning?
Hva har du med deg fra utdanningen nar det gjelder planlegging og undervisning i
matematikk? Og tilpassa opplaering i matematikk?
Undervisning i henhold til egne verdier og holdninger?

o Hva er det som star i veien eventuelt
Maten & arbeide med undervisningsplanlegging og gjennomfgring, er den slik du sa for deg
for du kom ut i jobb?

Avslutning

Er det noe du fgler vi ikke har pratet om som du syns er viktig? Legge til noe?
Hvordan har det veert 3 delta?
Kan jeg ta kontakt hvis det er noe mer jeg gnsker a snakke om?

Avsluttende informasjon

alltid dpent for a trekke seg,
er det noe sa ta kontakt
kvalitetssjekk av utsagn hvis gnskelig
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Vedlegg 3 — vurdering av behandling av
personopplysninger

Meldeskjema for behandling av personopplysninger 05.05.2023, 17:40

€9 Sikt

Meldeskjema |/ Mastergradprosjekt: Matematikkdidaktikk / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysnhinger

Referansenummer Vurderingstype Dato
224509 Standard 23.11.2022
Prosjekttittel

Mastergradprosjekt: Matematikkdidaktikk

Behandlingsansvarlig institusjon
UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning / Institutt for laererutdanning og
pedagogikk

Prosjektansvarlig
Anita Movik Simensen

Student
Lisa Broks Mikko

Prosjektperiode
14.11.2022 - 31.05.2024

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 31.05.2024.

Meldeskjema [£

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg réd slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leveranderer for
sperreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2024.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte og foresatte for deltagere under 16 ar til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert

https://meldeskjema.sikt.n0/6346b154-6a2b-40d2-ba89-7f2c2187274a/vurdering Side 1av 2
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og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte/foresatte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere de registrerte/foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav
a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen
om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav
til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma
vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Markus Celiussen
Lykke til med prosjektet!
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