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Sammendrag

’Nivadeling og matematisk selvoppfatning: en analyse av atte faglig svake elever og deres

syn pd nivddifferensiering i matematikk” er en kvalitativ studie av atte elever pa 6. Trinn og
deres syn pa nivadifferensiering. | denne masteroppgaven er fokusomradet a se pa elevenes
holdninger til faget, deres selvoppfatning, hvordan de sosialiserer seg i gruppen og hvordan

de opplever utfordringer og faginnholdet i matematikken.

Utgangspunkt for denne oppgavens spgrsmalsformulering er:

Hvordan opplever atte elever pa laveste niva i nivadeling, deres matematikkundervisning?

Ved bruk av metoden grounded theory har jeg fatt en innsikt til elevenes tanker og falelser om
a veere blant de svakeste elevene i matematikken. Metoden gir en dybdeforstaelse av det
elevene forteller meg og gitt meg en mulighet til & dra svarene deres fra hverandre og samlet
dem sammen igjen. Grounded theory som forskningsmetode gjorde at jeg startet denne
oppgaven med “’blanke ark”, det vil si at min forforstaelse ble satt til siden under

analysearbeidet og datainnsamlingen.

Tidligere forskning pa feltet om & fordele elevene etter faglig kompetanse, viser at nivadeling
er mindre vellykket. Jo Boaler kommer frem i sin forskning at elevene opplever at lererne
slutter & se pa deres individuelle kapasitet nar de er i gruppen. Dylan Wiliam sammen med
Hannah Bartholomew fant ut at elevene opplever at det blir satt lavere forventinger til dem
nar de ble fordelt etter niva. Samtidig kommer Boaler frem til at mange elever mistet

motivasjonen tidlig nar de kom i den nivadelte gruppen.

Resultatene fra oppgaven min, motsier noe av det Jo Boaler kommer frem til. Jeg fant ut at
elevene som har veert nivadelt i fire maneder, fortsatt er motivert i faget. Flertallet av elevene i
gruppen trives med at lzereren tilpasser undervisningen for dem, ved a ha repetisjonsoppgaver,
samtidig som de kan lere nye ting. Dette er viktige punkter som viser at alle elevene har en

form for lyst til 4 leere seg matematikk enda bedre, de har lyst til & gke kompetansen sin.

Jeg haper at ved hjelp av denne masteroppgaven, at det blir satt et fokus pa elevenes

opplevelse av a bli nivadifferensiert i matematikk og deres undervisning.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema og forskningsinteresse

”Hvorfor er det bedre & vaere i klassen enn i den nivddelte gruppen? ”

”Fordi da leerer jeg akkurat det alle andre leerer ”

Se for deg at du er en 12 ar gammel gutt eller jente, du synes ikke matematikkfaget er sa
spennende, de gode resultatene fra matematikkprgvene uteblir — na far du beskjed om at alle
skal nivadeles og du blir plassert pa det laveste nivaet. Spar deg selv na; hva gjar dette med
holdningene dine til faget? Hvordan kommer du na til & se pa deg selv som matematikkelev? |
denne masteroppgaven skal jeg se pa atte av disse elevene og hvordan de egentlig opplever

denne endringen.

| denne studien legger jeg kun vekt pa elevenes opplevelse av nivadifferensiering, jeg
intervjuer kun elevene, ikke lererne. Begrunnelsen til hvorfor jeg bare snakker med elevene
og ikke lererne er delt. 1 2017 kom statistisk sentralbyra ut med en oppdatert liste over hvor
mange elever som ikke fullfarer videregaende opplering, det er hele 27 % som ikke fullfarer i
lzpet av fem ar (Seksjon for utdannings- og kulturstatistikk, 2017). En del av begrunnelsen til
hvorfor de ikke fullfgrer er hvordan elevene gjar det pa grunnskolen, de elevene som hadde
darligst poengscore (statistisk sentralbyra mate a male elevenes kompetanse pa), sa dropper
51,7 % av de ut av videregaende opplearing i lgpet av fem ar. Av de med hgyest poengscore
fra grunnskolen, sa er det kun 0,8 % som droppet ut av videregaende opplearing i lgpet av fem
ar (Seksjon for utdannings- og kulturstatistikk, 2017). Det er ikke bare disse tallene som er
begrunnelsen for det store frafallet fra videregaende opplaering, men det en stor del av det.
Utdanningsforbundet har kommet frem til en konklusjon at det faglig utgangspunktet fra
grunnskolen er den starste faktoren for at elever dropper ut eller gjennomfarer videregaende
opplering (Utdanningsdirektoratet, 2016). Dette er en av begrunnelsene til hvorfor jeg vil
bare intervjuene elevene, fordi jeg vil vite hvordan de opplever matematikken. De elevene
som ikke finner motivasjon til & arbeide med faget og hvor lererne plasserer de pa det laveste
niva, er de som ofte far de laveste resultatene fra grunnskolen. Den andre begrunnelsen min

for & bare intervjue elevene er at gjennom arbeidet som lerer har jeg hatt elever som er



nivadifferensiert i matematikken pa det laveste nivaet. Under denne erfaringen har jeg
registrert at flere av elevene har negative holdning til faget og den fremgangen de selv
opplever ikke er i takt med pensumet. Jeg har ogsa erfart elever som endelig «blomsters i
faget, holdningene til matematikkfaget endres og resultatene i faget blir bedre etter at de
havnet i den nivadifferensierte gruppen. Na gnsker jeg a hare elevenes egen side av hvordan

deres opplevelse i faget er.

1.2 Problemstillingen

Bakgrunnen for mitt valg av problemstillingen er tredelt; mine erfaringer, elevers syn pa

matematikkfaget og litteraturen.

Farste begrunnelsen til hvorfor jeg vil finne ut mer om nivadeling i barneskolen, er mine egne
erfaringer. Etter at jeg har observert og undervist elever som er pa laveste niva i nesten et ar,
sd jeg at klassen var ganske delt i hva de synes om nivadeling i matematikkfaget. Etter min
erfaring og andre lzrere jeg har pratet med er det flere skoler i Norge som nivadeler elevene i

matematikkfaget. | oppleringsloven star fglgende utsagn:

"Alle skal fa forsvarlig utbytte av fellesskolen, og samtidig skal elevene til vanlig ikke
deles inni klasser eller basisgrupper etter faglig niva, kjgnn eller etnisk tilhgrighet.”

(Kunnskapsdepartementet, 2016).

Sa i falge norsk lov skal elevene til vanlig ikke deles inn i grupper etter faglig niva, men ordet
“til vanlig” kan tolkes forskjellig, som kan forega i kortere perioder. Min erfaring er at flere
lerere og ledere tolker dette forskjellig, men dette farer til mitt neste punkt; hva med elevenes

syn pa nivadeling.

Elevenes syn pa nivadeling er variert i den undersgkelsen jeg har utfart, noen liker det, andre
tenker ikke over det og noen synes ikke noe om at elevene blir delt inn etter faglig niva. Det
viktigste er at elevene fgler seg inkludert og at skolen tar hensyn til barn og unges ulike

forutsetninger (Huebner & Gilman, 2006).

"Oppleeringen skal vaere inkluderende, noe som innebarer at skolen aktivt ma ta

hensyn til barn og unges ulike forutsetninger og behov — i organisering, innhold og



pedagogikk — og at menneskets unike verdi legges til grunn for skolens mgte med den

enkelte.” (Kunnskapsdepartementet, 2016)

Disse tre punktene; mine egne erfaringer, elevenes tanker og litteraturen innen nivadeling,

har jeg kommer frem til fglgende problemstilling som jeg vil prgve a finne ut av:

Hvordan opplever atte elever pa laveste niva i nivadeling, deres matematikkundervisning?

Underproblemstilling:

1. Hvilke forskjell ser elevene pa nivadeling i matematikk og matematikk i ordinrt
klasserom?
2. Huvilke opplevelse har elevene om nivadeling; mestringsopplevelse mot opplevelsen

av & veere utskilt fra de andre?

Jeg haper at arbeidet med denne masteroppgaven vil gi svar pa hva som er bra med
nivadifferensiering og om disse punktene kan implementeres i vanlig
klasseromsundervisning, slik at den vanlige undervisningen blir mer tilpasset den enkelte

elev.

1.3 Studiens oppbygning

Studien er organisert over seks kapitler. Kapittel to gar jeg gjennom valget av metodene jeg
har benyttet; kvalitativ intervju og grounded theory. Nar det gjelder grounded theory forklarer
jeg hvorfor jeg har valgt akkurat den metoden, hvordan den er bygget opp og svakheter og
styrker ved valg av metoden. Senere i dette kapittelet vil jeg legge frem anvendte metodiske
komponenter, hvor jeg gar gjennom de valgene jeg har gjort og min forskning. Kapittel tre
handler om analysen av den forskningen jeg har foretatt og analysert dataen i henhold til
punktene fra grounded theory. I slutten av denne delen, vil jeg legge frem fire kategorier, hvor
en av dem er kjernekategorien til studien. Samt en oversikt over resultatene av funnene mine.
Kapittel fire sa blir disse kategoriene relatert til litteraturen. Her velger jeg a fordele disse
kategoriene over i fem fenomener, hvor jeg forklarer hvordan litteraturen pa feltet forklarer de
funnene jeg har kommet frem til. Far jeg avslutter kapittelet ved a legge frem en modell som
forklarer hvordan elevene ser pa nivadifferensiering. Siste kapittel blir et
oppsummeringskapittel hvor jeg kommer med en avsluttende refleksjon og tanker om

hvordan denne studien kunne blitt utviklet videre.



2 Metode

2.1 Overordnet tilgang

I denne oppgaven har jeg undersgkt hvordan atte elever ser pa det a veere nivadelt pa det
laveste nivaet i matematikken. Denne studien tar for seg elevenes tanker og falelser knyttet til
det & veere pa et lavere niva enn andre elever i en sa ung alder. Nar jeg ville vite mer om
tankene og falelsene til elevene, sa jeg det som naturlig a velge kvalitativ forskning. Det
skrives mye om nivadeling i England og USA og hvordan dette pavirker elever, men det er
gjort lite forskning om nivadeling over tid i Norge. Jeg vil derfor legge min forforstaelse til
siden sa godt jeg kan, gjgre min egen forskning pa feltet uten a bli direkte pavirket av tidligere
forskning, derfor falt metoden pa grounded theory. Grounded theory gjer det mulig for meg a
utvikle teori fra den empiriske datamaterialet som jeg har innhentet. | denne studien legger jeg
vekk forforstaelsen min sa godt jeg kan, i praksis er dette helt umulig, men det gjer at jeg kan
bli bevisst over mine egne fordommer, synspunkter og antagelser om det jeg forsker pa, slik
at jeg kan mgte forskningstemaet med et sa apent sinn som mulig (Postholm, 2005).
Grounded theory er en metodisk tilneerming, men samtidig er det innenfor denne metodiske
tilneermingen utviklet en analysemetode kalt the constant comparative method of analyses”,
som jeg skal benytte i denne oppgaven. | oppgaven vil jeg referere analysemetoden som; den

komparativ analysematen.

| dette kapittelet skal jeg legger frem kvalitativt intervju, grounded theory som metode, den
komparative analysematen som analyseverktay og hvorfor jeg har tatt de valgene jeg har

gjort.

2.1.1 Kvalitativt intervju

Ettersom jeg ville finne ut hvordan barn ser og opplever nivadeling i matematikkfaget, sa ville
jeg velge ut noen elever pa barneskolen som var nivadelt, dette falt pa 6. trinn. Ved hjelp av
kvalitativt forskningsintervju kunne jeg ga i dybden pa elevenes tanker og meninger knyttet til
nivadeling. Den induktive tilneermingen til forskningen min vil gjere at jeg kan ga i dybden pa
observasjonene, intervjuene og analysen av fenomenene. Samtaler er et viktig virkemiddel for
a forsta menneskers falelser, tanker og hva de mener. Formalet med et intervju er ofte a forsta
eller beskrive noe - intervjuer er ofte en dialog, ikke rene spgrsmal og svar (Christoffersen &

Johannessen, 2012).



"Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke sporre dem?
Samtalen er en grunnleggende form for menneskelig samspill (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
19). Ved hjelp av dybdeintervju sa kan jeg finne ut deres tanker og hvordan nivadeling av
undervisningen pavirker unge elever. Ved bruk av kvalitativt intervjustudie vil jeg fa innblikk
i menneskes livsverden og opplevelser, hvilke tanker, holdninger og meninger de har om
forskjellige temaer (Kvale & Brinkmann, 2015). Nar det er snakk om intervju som
datainnsamlingsstrategi sa nevner May Britt Postholm i boken; kvalitativ metode at ved hjelp
av sprak og tegn sa har vi fatt mulighet til & gi uttrykk for falelser, tanker, holdninger og
intensjoner. Pa denne maten har mennesker fatt en innblikk i hva som egentlig foregar i

menneskers bevissthet (Postholm, 2005).

Nar jeg skal intervjue barn som gar i 6. Klasse pa en barneskole er det flere faktorer som jeg
ma ta hensyn til nar det gjelder intervju. Kvale og Brinkmann nevner i sin bok; Det kvalitative
forskningsintervjuet at det er viktig med alderstilpassede sparsmal. Lange og kompliserte
spgrsmal, eller mer enn et sparsmal om gangen kan vare vanskelig for elever pa denne
alderen a forsta. De nevner videre i boken at ledende spgrsmal mot barn er veldig avgjarende
for hva de svarer, sa et dybdeintervju kan veere utfordrende nar man stiller
oppfalgingssparsmal til intervjuobjektene (Kvale & Brinkmann, 2015). Oppfelgingssparsmal
er ogsa en mate forskere bruker for a ga i dybden i hva elevene eller intervjupersonene mener.
Dette kan enten forega mellom to intervjuer, at man transkriberer det fgrste intervjuer, for
deretter a stille oppfalgingssparsmalene i andre runde. Den andre maten er at forskeren kan
stille sparsmalene med en gang etter elevene har svart. Jeg har valgt a stille
oppfalgingsspersmal underveis i intervjuet. Oppfalgingsspgrsmal er ikke lett & planlegge pa
forhand, fordi man ma se reaksjonene til intervjupersonene eller hva de svarer. ”Knepet er &
falge opp de forhold som vil gi mer innsikt i den saken eller det fenomenet som star i fokus for
forskningsarbeidet™ (Postholm, 2005, s. 80). Jeg skal na vise et eksempel fra farste intervjuet

jeg gjorde der jeg stilte et oppfalgingsspersmal som ble et ledende sparsmal:

Intervjuer:  Er det litt for alvorlig pa skolen, faler du det?

Anette: Mmm (eleven samtykker).

Intervjuer:  Er det pa grunn av prever, eller er det noe annet?

Anette: Eh.. M& mandag sa hadde vi M6 prgve, og de er ganske ngye pa det. Sa hvis
noen ikke gver, sa er de strenge. Men derfor prgver jeg & gve hjemme.



Dette utdraget er tatt ut av et lengre tema om hva eleven synes om matematikkfaget. Det
farste spgrsmal mitt er halvveis ledende, mens det andre spgrsmalet mitt er relativt ledende.
Nar jeg har et dybdeinterviju, sa vil jeg vite mer om tankene til intervjuobjektet mitt, i dette
tilfellet hvorfor det er alvorlig. Derfor stiller jeg disse oppfalgingssparsmalene, da har jeg sett
at det er utrolig krevende & ikke stille noen ledende spgrsmal. | det andre spgrsmalet sa vil jeg
underbevisst at eleven skal fortelle om at praver gjer at skolen er litt for alvorlig. Disse
ledende sparsmalene mener jeg egentlig ikke, derfor valgte jeg pa forhand a dra ut til skolen
to ganger, slik at jeg kunne leere av de farste feilene mine eller ting jeg kunne gjere bedre.
Kvale og Brinkmann skriver at de ledende spgrsmalene ikke alltid virker ledende, stiller man
et sparsmal som “’synes du det er kjedelig & jobbe fra boka?” sa kan det virke som jeg vil frem
til at det er kjedelig & jobbe fra boken, men Kvale og Brinkmann nevner at ledende sparsmal
kan vere en form for & sjekke reliabilitet til personen som blir intervjuet; at ikke personen
bare svarer pa det intervjueren vil (Kvale & Brinkmann, 2015). Et eksempel fra intervjuet

med Elise:

Intervjuer:  Synes du det er kjedelig & bare sitte & jobbe fra boka?

Elise: Det er ikke sa kjedelig.

Elise motsier det ledende sparsmalet mitt og svarer at det ikke er kjedelig & jobbe fra boken.
Det er ikke bare spgrsmal som kan vere ledende, men ogsa kroppssprak eller egne verbale
responser. Denne delen er vanskelig a finne ut fordi jeg ikke har filmet meg selv eller
intervjusituasjonen, men siden jeg har tatt opp intervjuene via lydopptaker, sa kan jeg hare

hvordan jeg verbalt responderer pa svar og stiller spgrsmal.

Rubin og Rubin (Rubin & Rubin, 2012) nevner fem ulike former for oppfalgingsspgrsmal:
En type oppfalgingssparsmal er a oppfordre deltakeren til & utdype eller gi mer informasjon
om en beskrivelse eller en fortelling han eller hun gir. Oppfalgingsspgrsmal som dette kan
vaere; “kan du fortelle mer om dette? ” Eller “hva mener du med det? . Slike spgrsmal gjer at
deltakeren og selve intervjuet holder seg pa sporet av temaet og man vil fa utdypet selve

temaet.

Halvor: Farste gang jeg kom hit (til skolen), det var med Camilla, nar vi hadde en time,
det var kjempe gay, jeg kom lengre enn alle andre.

Intervjuer:  Hva gjorde dere da?



Her bruker jeg et oppfalgingsspersmal for a fa eleven til a utdype eller gi mer informasjon om

hva de gjorde i den spesifikke undervisningen.

Den andre type oppfalgingssparsmal er & oppklare motsetninger eller a fa et bedre svar som
gir klarhet i utsagnet til deltakeren. Eksempler pa dette kan vare at hvis en elev sier at det er
kjedelig pa skolen, men at det kunne vart morsommere hvis man gjorde noe som var mer

spennende, sa vil et naturlig oppfalgingssparsmal finne ut hva dette kunne veert.

En tredje type spersmal er at mange deltakere kan prate for generelt, de gir ikke noe svar pa
hvordan de faktisk fgler seg, hvordan de faktisk opplever ting eller hva deres reaksjon var.
Det er derfor viktig & fa frem hvordan deltakeren faktisk takler en situasjon. Slike typer
oppfalgingsspersmal kan vaere “Hva folte du da...? ", "Hvordan reagerte du ndr du fikk vite

det?” "Hva tenker du om det na?”.

En fjerde type spersmal fokuserer pa at deltakeren skal gi mer konkrete svar knyttet til
erfaringen til forskningsdeltakeren. Oppfalgingssparsmal til dette kan veere “hvilke

konsekvenser far dette..?” eller "hvilke betydning har dette for...?”.

Den siste type sparsmal er ikke bare oppfalgingssparsmal, men ogsa oppklaringsspgrsmal.
Deltakeren kan ha gitt et detaljert svar, men forskeren far fortsatt ikke helt tak pa svaret,
derfor kan han eller hun stille spersmal: "mener du at...” eller "forstdr jeg deg riktig ndar du
sier..”. (Rubin & Rubin, 2012)

Disse fem typene a stille oppfalgingssparsmal pa, gjer at forskeren far mer detaljer om temaet
som skal forskes pa og man gar enda mer i dybden pa forskningsdeltakerens tanker og
falelser. Informasjonen kan veere enda mer relevant ved slike sparsmal og reliabiliteten blir

sterkere.

Jeg fulgte noen kvalitetskriterier fra Kvale og Brinkman for et interviju, dette for & fa bedre

intervjukvalitet.

- "l hvilken grad fas spontane, innholdsrike, spesifikke og relevante svar fra

intervjupersonen?



- Jo kortere intervjuenes spgrsmal er og jo lengre intervjupersonens svar er, desto
bedre.

- I hvilken grad fglges spgrsmalene opp fra intervjuerens side, og hvordan klargjares
betydningen av de relevante delene av svaret?

- Idealintervjuet blir i stor grad tolket mens det pagar

- Intervjueren forsgker i lgpet av intervjuet a verifisere sine fortolkninger av
intervjupersonens svar

- Intervjuet er "selvkommuniserende” — det er i seg selv en fortelling som ikke krever
serlig ekstra kommentarer og forklaringer. ”

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 194)

Selv om flere av disse punktene kan virke vanskelig a fa til, kan de brukes som retningslinjer
for & ha en viss kvalitet i intervjuene. Det a lese gjennom disse punktene far og underveis i
intervjuene vil gjere at sparsmalene ikke sklir helt ut av temaet. Disse punktene er med pa a
bedre kvaliteten i intervjuene. Men man er samtidig avhengig av at intervjueren har
kvalifikasjoner som gjer at han eller hun stiller riktige oppfalgingsspgrsmal der det trengs og
vet ndr man kan ga videre i temaet. Kvale og Brinkman nevner 10 punkter om
kvalifikasjonskrav for en intervjuer: det farste punktet er at intervjueren er kunnskapsrik, det
betyr at intervjueren har kunnskap om temaet han eller hun skal fa svar pa fra intervjueren og
hvilke temaer som bgr fglges opp. Samtidig ikke briljerer med kunnskapen. Det andre punktet
er strukturerende; det vil si at intervjueren viser en god struktur i starten ved a fortelle hva
dette gar ut pa, avrunder intervjuet nar det er tid for det og spgr intervjupersonen om det er
noen sparsmal til selve situasjonen. Det tredje punktet er at han eller hun er klar nar det blir
stilt sparsmal; at det er bade klare, korte og enkle, samt ikke bruk av akademisk sprak hvis det
ikke passer inn i situasjonen. Punkt fire er vennlighet; intervjupersonen lar den som blir
intervjuet fa god tid til a svare pa spersmalene, lar det vere en avslappet stemning, lar det
vaere sma pauser og at det er lov a ytre alle meninger. Nummer fem handler om fglsom;
intervjueren ma lytte pa svarene som kommer, harer ikke bare pa det som blir sagt, men ogsa
hvordan det blir fortalt pa. Det sjette punktet er apent; handler om at intervjueren lytter til
hvilke punkter som er viktig for den som blir intervjuet. Lytter apent, mottakelig og er apent
for nye sider som kan komme opp under intervjusituasjonen. Det syvende punktet er styrende;
det er viktig at den som intervjuer har kontrollen, og kan avbryte intervjupersonens
digresjoner. Punkt atte er kritisk; intervjueren kan ikke “godta” alle svar uten & vare kritisk,

han eller hun ma falge opp med sparsmal eller observere for a sjekke palitelighet til svarene.



Det nest siste punktet er erindringer; det gar ut pa at intervjueren husker det som har blitt sagt
tidligere og kan be om & fa svarene utdypet. Siste punktet er tolkende; er i stand til & klargjere

og utdype meningene til intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Disse ti kriteriene for en intervjuer samt de seks punktene for kvalitetskriterier for et godt
intervju, vil gjere at man far rikelig med informasjon til det man skal sjekke ut. Selv.om man
folger alle disse kriteriene kan man mgte intervjuobjekter som ikke pratet mye, svarer ikke
konsist eller presist og er vanskelig & fa i prat, derfor har jeg valgt atte intervjuobjekter. Slik at
jeg vet at jeg far noe nyttig og jeg kan sammenligne flere av svarene jeg far. Daniel var en av
de elevene som ga fa detaljer til sparsmalene mine, enda jeg stilte oppfalgingssparsmal, sa

svarte han med korte kommentarer.

Daniel: Mmm..Husker ingenting.

Intervjuer:  Husker ikke?

Daniel: Nei...

Intervjuer:  Synes du har det du leerer i matematikken er viktig? For fremtiden
Daniel: Ja.

Intervjuer:  Hvada? Til hva da?

Daniel: A lzre litt mer matte.

Intervjuer:  Hvorfor er det viktig?

Daniel: Fordi da blir man litt god i matte. Og alle de andre fagene ogsa.
Intervjuer:  Hva trenger vi matematikk til?

Daniel: Eh...Jeg vet ikke

Selv om eleven gir fa detaljer, kan det fortsatt vaere mye spennende her som kan brukes i

analysen for & belyse problemstillingen.

2.1.2 Intervju med barn

I boken til Anne Kirsti Ruud; hvorfor spurte ingen meg? (Ruud, 2012) Som handler om
kommunikasjon med barn og ungdom, sa snakker hun om hvordan barn er en ressurs i
samtaler. Barn er de beste til & formidle hvordan de selv opplever forskijellige situasjoner. Det
er viktig at den voksne prgver a fa tak barnets subjektive oppfatning. Pa den maten
anerkjenner vi barnet, og kommunikasjonen med dem gjer at barnet fgler at den kan bevare

sin verdighet (Ruud, 2012). Nar en voksen intervjuer et barn, sd ma man se verden fra barnets
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synsvinkel. | samtale med barnet ma man ha flere tanker og hypoteser samtidig. Dersom man
har sterke meninger og antagelser om hvordan barnet har det eller opplever en situasjon, sa
kan dette prege samtalen (Ruud, 2012). Det er avgjerende a fa barn til & forsta at den som
intervjuer de ikke er leereren, men en forsker, slik at barnet ikke tror det er et riktig og galt
svar pa spgrsmalene (Kvale & Brinkmann, 2015). Det som er spennende ved & intervjue barn
er at de prever a svare pa alle sparsmalene, selv de sparsmalene som vi voksende ville avvist.
Det er som nevnt tidligere viktig a ikke stille lange og kompliserte spgrsmal til barn eller flere

spgrsmal pa en gang, altsa alderstilpassede spegrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015).

2.1.3 Hvorfor to intervjurunder

Som nevnt sa valgte jeg to intervjurunder fordi jeg ville hare gjennom de fire farste
intervjuene, transkribere dem og analysere mine responssvar til intervjuobjektene, for deretter
a kunne endre pa intervjuguiden min, hvis det var noe som ikke stemte eller noe som matte
endres ved tanke pa sparsmalene. Senere i oppgaven legger jeg frem forskerloggen med

anmerkninger pa dette.

May Britt Postholm forklarer at oppfalgingsspersmal kan komme pa to forskjellige mater,
enten i selve intervjuer eller to intervjurunder. Det & ha to intervjurunder, der man hgrer
gjennom opptaket, transkriberte og finner temaer som trenger enda dypere innsyn til, vil gjare
at forskningsdeltakerne sine tanker og fglelser kommer enda bedre frem (Postholm, 2005).
Jeg valgte en blanding av dette, der jeg stiller oppfalgingsspersmal under intervjuene,

samtidig som jeg velger to intervjurunder, men med andre elever i andre intervjurunde.

2.1.4 Metodevalg: Grounded theory

Grounded theory er en metode som ikke gjar at forskeren skal teste ut en hypotese tatt fra
litteraturen, men i steden utvikle teori fra datamaterialet som har sitt opphav fra den empiriske
datainnsamlingen (Glaser & Strauss, Discovery of Grounded Theory, 1967). Dette gjares
gjennom en prosess med datainnsamling som ofte beskrives som induktive, fordi forskeren
ikke har noen forutbestemte ideer til a bevise eller motbevise. Innen grounded theory er
forskeren ikke fokusert pa a teste hypoteser tatt fra eksisterende teoretiske rammer, men
utvikler heller en "teori” basert pa empiriske data som er samlet inn i feltet (Dunne, 2011).
Det er flere mater man kan samle inn datamaterialene pa; observasjoner, samtaler, intervijuer,

dagbgker eller journaler. De fleste forskere som bruker grounded theory velger intervjuer, i
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falge Cresswell er dette pa grunn av at forskerne praver a fange opp deltagernes erfaringer
med deres egne ord (Creswell J. W., 2002). I den originale publikasjonen til Glaser og
Strauss, the discovery of grounded theory (Glaser & Strauss, Discovery of Grounded Theory,
1967), nevner de at man ikke skal ta en litteraturvurdering innen forskningsfeltet for tidlig i

forskningsprosessen, de sier at;

”An effective strategy is, at first, literally to ignore the literature of theory and fact on
the area under study, in order to assure that the emergence of categories will not be
contaminated by concepts more suited to different areas” (Glaser & Strauss, 1967, s.
37).

Dette vil si at Glaser og Strauss mente at innen Grounded theory sa skal man ikke ta en
litteraturvurdering far forskningen, fordi man kan bli pavirket under analysen til & ta valg som
er mer tilpasset forskningsfeltet. Sammenligninger og fellende punkter ved litteraturen kan bli
fastsatt forst etter at analysen og kategoriene har blitt etablert (Glaser & Strauss, Discovery of
Grounded Theory, 1967). Dette er i direkte kontrast med de fleste metodene, hvor man ser pa
litteraturen farst, far man bygger opp oppgaven. En annen begrunnelse til at litteraturen skal
komme etter datainnsamling er at kategoriene skal komme naturlig ut av datamaterialet som
er samlet inn og ikke at kategoriene skal veere pavirket av litteraturen. Med andre ord, vil en
tidlig litteraturgjennomgang i det spesifikke forskningsomradet gdelegge utviklingen av

grounded theory og dermed noe som kan forringe forskningskvaliteten (Dunne, 2011).

“Grounded theory’s very strong dicta are a) do not do a literature review in the
substantive area and related areas where the research is to be done, and b) when the
grounded theory is nearly completed during the sorting and writing up, then the
literature search in the substantive area can be accomplished and woven into the

theory as more data for constant comparison.” (Strauss & Corbin, 1998, s. 67)

Strauss og Glaser ville som en reaksjon til den teoretiske vektleggingen som var fremtredende
i sosiologien pa denne tiden, at de utviklet teori som er skapt fra den innsamlede empiriske
datamaterialet. Denne grounded theory-metoden var fullstendig induktiv, noe som vil si at

forskeren legge til side sin subjektive, individuelle teori. Dette vil si at det er datamaterialet
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som taler for seg uten at forskeren sin forforstaelse pavirker teorien, men at teorien utvikles pa
grunnlaget av datainnsamlingen (Rubin & Rubin, 2012). Dette er kalt “epoche” som betyr pa
gresk; holde tilbake en vurdering. Var forforstaelse blir satt til side og vi ser det som skjer
foran oss (Rubin & Rubin, 2012).

Grounded theory har utviklet seg opp gjennom arene, men det er noen punkter som er

essensielt for metoden, altsa det skal vaere noen karakteristikker:

“Theoretical sensitivity,

- Theoretical sampling,

- Constant comparative methods,

- Coding and catogorising the data
- Literature as a soruce of data

- Integration of theory

- Theoretical memos”

(McCann & Clark, 20034, s. 22)

Begrunnelsen til valg av grounded theory er fordi jeg gnsker & mate temaet mitt med et apent
sinn og en apen holdning til hva datamaterialet forteller meg. Egentlig gnsker jeg a sette hele
min forforstaelse til side nar jeg gar gjennom dette, men som jeg kommer tilbake senere, sa er
det helt umulig a sette denne forforstaelsen helt til siden. En annen begrunnelse til & bruke
grounded theory er pa grunn av problemstillingen min. Nar jeg skal finne ut om elevenes
opplevelse av nivadifferensiering, sa gnsker jeg a ga inn uten noen form for fordommer eller
tanker om hvordan litteraturen pa feltet er. Mye av forskningen om nivadifferensiering er
gjort i USA og England med en annen kultur enn i Norge, derfor mener jeg at det a ga inn i

dette feltet fgrst uten litteraturen kan vare en fordel.

Selve ideen om grounded theory kommer fra Glaser og Strauss (Glaser & Strauss, Discovery
of Grounded Theory, 1967), de utviklet denne forskningsmetoden pa 60-tallet. Grunnen til
forskningsmetoden er a utvikle nye teoretiske ideer som har sitt opphav fra datamaterialet —
en induktivt tilneerming. Vivi Nilssen legger frem noen grunnleggende punkter om grounded
theory i boken Analyse i kvalitative studier, hun nevner at det er tre kodefaser i grounded
theory: dpen koding, aksial koding og selektiv koding (Nilssen, 2012). Apen koding er den

delen av analysen hvor man setter navn pa koder, setter navn pa fenomener og ytringer
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gjennom & ga grundig til verks pa datamaterialet. Ofte etter en slik prosess sitter man igjen
med mange koder og disse kodene grupperes i temaer, dimensjoner eller kategorier for at man
skal fa en bedre oversikt over materialet. Dette skjer ved aksial koding der kodene blir relatert
til sine kategorier. Under den aksiale kodingen kreves det at forskeren allerede har noen
kategorier, men ofte far forskeren en oppfatning av disse kategoriene under apen koding. Til
slutt har vi den selektive kodingen; her prgver forskeren a finne
hovedkategorien/kjernekategorien og hvordan den systematisk relaterer seg til de andre
kategoriene (Nilssen, 2012). Kjernekategorien praver a representere selve forskningens
hovedtema, i fglge Glaser handler grounded theory om: “about a core category” (Glaser,
2001, s. 209). Kjernekategorien velges pa bakgrunn av den analyseprosessen som er foretatt.
Malet med dette er a finne den av kategoriene som er vid nok til & integrere de gvrige

kategoriene (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010).

Transkribering til dpen koding

Nar de transkriberte intervjuene er foretatt, feltnotatene er unnagjort, logger og dokumenter er
samlet inn kaller Vivi Nilssen det for den ufordgyde, komplekse virkelighet. Nar dette skal
reduserer, forenkles og fa en mening til dette, sa er farste skritt koding for a fa temaer,
kategorier og dimensjoner. Denne definisjonen stgttet ogsa John W. Creswell, han sier at den
farste fasen, apen koding, i grounded theory danner de innledende kategoriene ved a
segmentere informasjon, forskere baserer all datamaterialer som intervjuer, observasjoner og
forskerens notater (Creswell J. W., 2002). Etter man har transkribert, sitter man med mye
ufordeyd kunnskap, man ma sette navn pa det man har funnet og det farste skrittet etter
transkriberingen er & setter koder pa de transkriberte intervjuene; du ser pa hva som er der og
setter navn pa det. | den egentlig analysen sa er det intervjuerens mening, altsa forskerens
egen forstaelse som hentes frem i lyset (Kvale & Brinkmann, 2015). Det farste steget i
analysen, blir a sette navn pa fenomener eller kode databrokker. Ved a gjere dette, sa setter
man navn pa en hendelser, en idé eller/og en handling som representer et fenomen. | neste
omgang Vil man kunne sette disse kodene opp mot hverandre, sa kan man spgrre seg selv
“hva representer dette?” “’disse har blitt kodet forskjellig, men handler om samme fenomen”
(Rubin & Rubin, 2012). Pa denne maten far man sammenlignet kodene og de forskjellige

fenomenene.
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Apen koding til kategorier
Begrunnelsene til hvorfor man ikke skal lese seg opp pa litteraturen fgr man starter med

innhenting av data og analysering av datamaterialet.

"An effective strategy is, at first, literally to ignore the literature of theory and fact on
the area under study, in order to assure that the emergence of categories will not be
contaminated by concepts more suited to different areas."” (Glaser & Strauss, 1967, s.
37).

Etter at intervjuene er transkribert og kodet, sa sitter forskeren igjen med mange koder, det
kan veere alt fra 20 koder til 40 koder eller enda mer. Dette er uoversiktlig, derfor ma
forskeren samle disse kodene i ferre ”bunker”. Har forskeren rundt 30 koder, kan han eller
hun fort ende opp med 4 til 5 kategorier, dimensjoner eller temaer (Nilssen, 2012). For
eksempel sa nevner flere av intervjuobjektene mine ting som; liker matematikk, liker ikke
matematikk, liker matematikk passe, vanskelig, kjedelig og leere nye ting. Disse kodene valgte
jeg a samle inn under en kategori ved navn holdninger (Creswell J. W., 2002). Jeg valgte a
kode linje for linje eller som Glaser kaller det line-by-line coding (Glaser, Theoretical
sensitivity., 1978). Linje for linje koding betyr at man koder hver linje i intervjuene man har
foretatt, denne maten a gjere det pa fungerer godt med detaljerte data om grunnleggende
empiriske problemer eller prosesser om disse dataene bestar av intervjuer (Charmaz, 2006).
Linje for linje koding gjer at du forblir apen for dataen og ser nyanser i den. Nar du koder
dybdeintervju pa denne maten, far du nermere titt pa hva deltakerne sier og sannsynligvis
sliter med (Charmaz, 2006). Charmaz lister opp noen fa strategier som hjelper deg med a
kode:

- “Breaking the data up into their component parts or properties
- Defining the actions on which they rest

- Looking for tacit assumptions

- Explicating implicit actions and meanings

- Crystallizing the significance of the points

- Comparing data with data

- Identifying gaps in the data.’
(Charmaz, 2006, s. 50)
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Ifzlge Lincoln og Guba (Lincoln & Guba, 1985) ma en kode som skal opprette en kategori
oppna to kriterier; den farste er at koden ma gi relevant informasjon til studiet og at det
stimulerer leseren til & tenke utover den informasjonen som blir presentert. Det andre kriteriet
er at koden ma pa veere den minste informasjonen som kan sta alene (Lincoln og Guba, 1985).
Forskeren kan selv komme frem til sitt eget ord for kategorien. Dette ordet skal gi en
forklaring til hva kategorien handler om. Hvis forskeren kommer frem til et ord som passer til
kategorien pa et tidspunkt, sa kan han eller hun endre dette ordet underveis, hvis det er noen
som representerer kategorien bedre, det viktigste er at det passer til datamaterialet (Rubin &
Rubin, 2012). Navnet pa disse kategoriene kan komme fra forskerens teoribakgrunn, mens
andre ord som representerer kategoriene kan veere ord og uttrykk som forskningsdeltakeren
selv anvender. Dette kalles in vivo”-kategorier (Glaser & Strauss, Discovery of Grounded
Theory, 1967). Glaser og Strauss sier at dette er uttrykk som trekker oppmerksomheten til seg

og betegner det innholdet som det er tenkt at den skal representere.

Kategori til aksial koding

I den aksiale kodingsprosessen skal kategoriene blir relatert til kodene som er samlet inn
under kategorien (Postholm, 2005). Selve malet til denne aksiale kodingsprosessen er malet a
spesifisere kategoriene. Strauss og Corbin sier at de spesifikke trekkene i kategoriene er med
a presisere kategorien. De sier at for 2 komme frem til disse, ma forskeren stille seg falgende
sparsmal; hvorfor, nar og hvilke forhold denne kategorien dukker opp (Strauss & Corbin,

Basics of qualitative research: Grounded theory procedures and techniques., 1990).

Aksial koding til selektiv koding

I denne delen av kodingsprosessen skal man finne selve kjernekategorien og knytte dette
sammen med de andre kategoriene. Man kan for eksempel ha fire kategorier og en
kjernekategori som selve forskningen dreier seg om. Den sentrale kategorien forbinder seg
sammen med de andre kategoriene. Helt til slutt skriver forskeren en helhetlig tekst som
representerer selve forskningsfeltet med utgangspunkt i kjernekategorien. Den teksten som

blir produsert binder kjernekategorien sammen med de andre kategoriene (Postholm, 2005).
Det er viktig a ikke se pa denne kodingsprosessen som en oppskrift, men heller som en

veiledning til hvordan man skal gjare analysearbeidet. Man vil automatisk analysere

underveis i denne prosessen og kategoriene og kodene vil komme frem underveis i denne

16



prosessen. Det er derfor navnene pa kategoriene og kodene kan endres underveis, man er ikke
“last” til navnene nir man forst har skrevet dem (Postholm, 2005). Man ma vise en grad av
selvstendighet og kreativitet underveis i kodingsprosessen. ”Ingen oppskrift kan fortelle
forskeren hvordan han eller hun skal forholde seg i det unike mgtet mellom forsker og
forskningsfelt” (Postholm, 2005, ss. 90-91)

Hvordan analysen og litteraturen skal tilknyttes

Den teorien som forskeren har tilegnet seg sammen med erfaringer og opplevelser fungerer
som briller nar han eller hun observerer, samler inn og skal analyse datamaterialet (Postholm,
2005). Selv om forskere prgver a legge vekk sin subjektive, individuelle teorier til siden, sa
vil det alltid pavirke forskningsarbeidet, det er ikke mulig & legge det helt vekk. Som nevnt
tidligere vil selve analysen starte med en gang man trer inn i forskningsfeltet, og vil ikke
avsluttes for etter forskningsarbeidet er ferdig. Den dataen som samles inn under
forskningsarbeidet er med pa a forme hvilken litteratur forskeren skal bruke til videre lesing.
Da vil dataen og litteraturen har en enda mer gjensidig tilknytning til hverandre utover
forskningen (Postholm, 2005). Nar dataen er samlet inn og delt inn i ulike kategorier blir det
neste 4 velge ut hvilke eksempler fra datamaterialet som skal “representere” de forskjellige
kategoriene. Disse eksemplene skal i neste omgang ga i dybden for a fa en dypere forstaelse
av fenomenet som blir forsket pa. | analysen senere kommer litteraturen inn for a relatere

deler av dataen for a forsta ulike hendelser, handlinger og ytringer.

Svakheter og styrker ved grounded theory

Svakhetene ved grounded theory er at du sitter med en stor mengde data, det tar tid & komme
frem til all mengden datamaterialet, det at man skal kode samtlige intervjuer kan ta tid,
spesielt hvis man har mange intervjuer. Det datamaterialet man sitter igjen med kan virke som
kaos og ustrukturert, sa det krever at man som forsker er strukturert og har kontroll over alt
fra intervjuene, observasjonene og tankene underveis i forskningen. Det er helt umulig a starte
studie uten noe form for forforstaelse, ideer eller tanker om problemstillingen. Til slutt krever
det at man ha talmodighet og erfaring fra grounded theory tidligere eller far hjelp av noen som
har brukt denne metoden far (Allan, 2003).

Styrkende ved grounded theory er at det er en effektiv mate & bygge opp ny teori og forstaelse

for fenomener, samt at man far en hagy kvalitet av fremvoksende teorier. Det som ogsa er en
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svakhet samtidig som det er en styrke er at man ma ha detaljert og systematisk prosedyrer for
a samle inn datamaterialer. Grounded theory krever at forskeren er apen og ser datamaterialet
gjennom mange forskjellige linser. Til slutt er styrken til grounded theory at datainnsamlingen
skjer over tid, og pa mange forskjellige nivaer som bidrar til at man sitter med meningsfulle
resultater (Allan, 2003).

2.1.5 Fremgangsmate

Utvalg

Problemstilling min handler om at jeg ville finne ut hvordan elever som var pa laveste niva i
nivadelt undervisning i matematikk, sa pa det a veere nivadelt. Ettersom jeg ville ha kvalitativ
metode og at dette skulle vaere en masteroppgave, matte jeg begrense utvalget. Jeg bestemte
meg for atte elever og at kjgnn ikke skulle vere en faktor i oppgaven, sa matte disse atte
elevene veere cirka fire gutter og fire jenter. Det optimale er egentlig & ha sd mange
informanter at det til slutt ikke kommer noe ny informasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). |
den malgruppen jeg skulle intervjue, sa er sannsynlighet for at klassen som er nivadelt er mer
homogen, derfor i falge Line Christoffersen og Asbjgrn Johannesen i boken forskningsmetode
for leererutdanningen, sa trengs det ikke sa mange informanter enn hvis gruppen hadde veert
heterogen gruppe. | en gruppe der alle elevene i en gruppe er nivadelt, sa holder det med rundt
seks elever (Christoffersen & Johannessen, 2012). Jeg velger atte elever, fire elever en dag og
fire til en annen dag, begrunnelsen for dette er oppgaven sin starrelse, gruppen er relativt

homogen og jeg fikk atte elever tilgjengelig av lereren a intervjue.

Det finnes flere utvalgsstrategier, jeg valgte en kriteriebasert utvelgelse. Christoffersen og
Johannessen forklarer denne utvelgelsen i sin bok som: kriteriebasert utvelgelse handler om at
forskeren har noen kriterier pa de informantene han eller hun gnsker. Kriteriene mine var at
elevene matte veere pa den laveste nivadelt gruppen og de matte ha veert en stund i denne
gruppen. (Christoffersen & Johannessen, 2012). Jeg hadde ikke observert elevene pa forhand,
sd jeg var ogsa avhengig at laereren hadde god kunnskap om de kravene jeg satt til elevene, at
hun klarte a velge ut de elevene som oppnadde kriteriene mine. Kriteriene var at elevene
matte veere nivadifferensiert, de matte ha veert i gruppen en stund, en fordeling av gutter og

jenter, samt at de matte fa bekreftelse fra foreldrene til a delta i studie.
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2.2 Anvendte metodiske komponenter

2.2.1 Hvorfor grounded theory?

Det er lett & ha en mening om a dele elevene etter ferdighetsniva i fag, spesielt med
enhetsskolen som er i Norge. Elevene skal ha like muligheter uansett ferdigheter eller bosted i
Norge. Derfor er det lett & si at & dele elevene etter ferdighetsniva i et spesifikt fag blir & motsi
hvordan norske skole er bygget opp pa. Grounded theory gjer at jeg kan legge vekk all teori
om nivadifferensiering og tidligere forskning pa feltet. Metoden gjar at jeg utleder en
problemstilling ut fra hva jeg vil finne ut, ikke hva tidligere forskning og teori sier. Grounded
theory avviser ikke bruk av teori, men mener at den skal komme etter analysearbeidet med
datamaterialet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Forskeren starter ikke med teori som
utgangspunkt for a tolke datamaterialet, men med et mest mulig apent sinn. Det er viktig at
man ikke har en for konkret og lukket problemstilling nar man driver med grounded theory,
men eller en problemstilling som gjer at man kan sjekke ut hvordan virkeligheten ser ut pa

feltet forskeren ikke kjenner sa godt fra far (Christoffersen & Johannessen, 2012).

2.2.2 Intervju

Min oppgave i denne forskningen er 2 komme inn under huden pa mine informanter, fa hare
om deres virkelighetsoppfatning og formidle dette til mine lesere gjennom en fortolkning. I
intervjuene skal jeg komme inn pa elevene sine tanker om deres opplevelser, deres tanker og
hva de faktisk synes om forskningstemaet mitt. ”Intervjuundersekelser er godt egnet til & gi
informasjon om informantens opplevelser og selvforstaelse gjennom deres fortelling, hvordan
de opplever sin livssituasjon og hvordan de selv forstar sine erfaringer” (Postholm, 2005, s.
160). Det er viktig at jeg som forsker har et tillitsforhold til de unge nar de er informanter. P&
den ene siden ma jeg veere sympatisk og bekreftende, mens pa den andre siden ma jeg vaere
kritisk til det som blir fortalt, dette er en balansegang som man ma balansere (Postholm,
2005). Kvale og Brinkmann nevner noen punkter som en forsker som skal intervjue burde

forholde seg til:

- ”Stille klare spersmal som intervjupersonen forstar

- Legge merke til stemmer, pauser, sukk og liknende tegn pa at et tema kanskje er
viktig, og muligens ogsa for falsomt til & falge opp naermere.

- Folge opp et intervjuutsagn med et annet spagrsmal

- Unnga at intervjuet blir fylt med sméprat”
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(Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 88-89)

2.2.2.1 Oppbygning av intervjuguide

Min intervjuguide er pa fire sider, der jeg har 10 hovedspgrsmal med pafglgende
oppfalgingsspersmal, samt hva jeg er interessert a fa vite om (se vedlegg 2).
Oppfalgingsspersmal eller tilleggssparsmal ma veere avklarende, responderende eller
fortolkende. Man skal prave a trenge dypere inn i selve temaet, dette kalles ”probing”. Man
burde bruke detaljorientert, utdypende og avklarende tilleggssporsmal for & fa en “’rik data”
(Postholm, 2005). Inspirasjon til spgrsmalene er hentet fra flere steder. Hvordan jeg skal sette
opp en intervjuguide og prosessen er hentet fra boken; det kvalitative forskningsintervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2015) og en intervjuguide fra Yvette Solomon. Ved mailutveksling
med Solomon, sa sendte ut over en intervjuguide hun brukte i et studie som innebefattet

barneskolelevet (se vedlegg 1)

Et av eksemplene fra intervjuguiden min ser slik ut:

Liker du matematikkfaget?

Forslag til oppfglgingssparsmal

Hvorfor liker du det/hvorfor liker du ikke faget? Hvordan sammenligner du det med andre
fag? Hva er favorittfaget ditt? Hvordan vil du beskrive matematikkfaget (kjedelig, morsomt,
interessant, vanskelig, lett, tart, utfordrende kreativt, varierende, repeterende, slitsomt,
skummelt, nyttig)? Liker du a leere nye ting? Kan du fortelle om en matematikktime som har
veert spennende?

Hva er jeq interessert i a fa vite:

Elevens syn pa matematikkfaget, hvorfor er synet pa faget bra/darlig. Hvorfor er andre fag

mer spennende enn matematikken.

Pa denne maten utviklet jeg en intervjuguide med 10 spgrsmal som jeg skulle spgrre
informantene mine om, men som nevnt tidligere sa har jeg dybdeinterviju, sa jeg gjorde noen
endringer fra intervju til intervju. Disse endringene kunne vaere hvordan jeg formulerte meg,
hvilke sparsmal som ga lite informasjon fra informantene, hvordan noen spgrsmal matte

spisses mer eller spgrsmal som jeg sa i ettertid ikke var sa relevant som farst tenkt. De andre
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spgrsmalene jeg valgte med begrunnelse for hvorfor jeg valgte dem, ligger som vedlegg

(vedlegg 2).

Nar jeg utformet intervjuguiden og intervjuet elevene fulgte jeg syv punkter fra Christoffersen
og Johannessen (2012): Det farste og andre punktet er at man ma presentere seg selv, hvor jeg
studerer og hvor lang tid intervjuet cirka vil ta. Det tredje og fjerde punktet er at jeg fortalte
elevene hva prosjektet mitt handler om og hva jeg kommer til & stille spgrsmal om. Det femte
og sjette punktet gjorde jeg for intervjuet — det var a gi elevene og de foresatte en skriv om
konsekvensene ved & vaere med i prosjektet og tilbakemelding om prosjektet, samt hvordan jeg
skulle dokumentere intervjuet og hva som ville skje med datamaterialet etter prosjektet var
ferdig. Det siste punktet presenterte jeg i informasjonsskrivet til de foresatte og elevene, samt
rett for jeg skulle intervjue elevene — om at de kan trekke seg nar de vil uten noen form for

konsekvenser (Christoffersen & Johannessen, 2012).

2.2.3 Transkribering

Den farste runden jeg var ute pa skolen, sa valgte jeg ut fire elever, disse intervjuet jeg. Etter
dette valgte jeg a transkribere intervjuene via et program som heter HyperTRANSCRIBE.
Dette programmet var anbefalt og |2 gratis ute pa Hagskolen i Oslo og Akershus sin
hjemmeside. Begrunnelsen til at jeg valgte a transkribere sa tidlig, var fordi jeg ville ta
lerdom fra de farste intervjuene, slik at jeg kunne endre deler av intervjuguide sann at jeg
fikk mer relevant data fra de neste fire intervjupersonene. Det er ogsa flere grunner til at jeg

valgte a transkribere farste intervjurunde fgr andre.

Det ble foretatt noen endringer etter farste intervjurunde:

- Jeg brukte mange pauseord i fgrste intervjurunde, som; eh, mmm, hmmm, disse fjernet
jeg i andre intervjurunde.

- Endring av bruk av ord. Det var noen spgrsmal som jeg brukte, som elevene ikke
forsto helt. I andre intervjurunde presiserte jeg disse ordene klarere for elevene. Jeg
spurte en elev om han opplever mestringsfglelse i matematikken. Dette forsto han
ikke, derfor matte jeg endre hvordan jeg stilte sparsmalet. Et eksempel fra et annet
intervju:

o Intervjuer: Opplever du noen ganger at du mestrer ting i matematikken? Vet du
hva det betyr?
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o Elev: Nei.
o Intervjuer: opplever du noen ganger at du gjer noe, ogsa kjenner du at dette
Klarer jeg virkelig?
o Elev: Ja, det forsto jeg.
- De farste fire intervjuene fikk jeg ikke like mye informasjon om nivadeling som jeg
haper. Det virket pa meg som elevene begynte a bli utalmodige etter 10-15 minutter,
sa svarene ble kortere. Et lgsning jeg prgvde i andre intervjurunde var at jeg ikke stilte

sa mange oppfalgingsspgrsmal i starten av intervjuet.

2.4 Min forskning

2.4.1Fasel

Den farste fasen av forskningen min var a finne ut hvordan jeg skulle snevre inn teamet for
oppgaven min, jeg visste at jeg ville skrive om nivadeling. Nar jeg hadde bestemt meg for a
velge synet pa nivadeling fra elevenes side, sa fant jeg atte elever pa en skole som var villig til
a veere med pa forskningen. Neste steg ble da a utarbeide en intervjuguide, selv om jeg skulle
bruke dybdeintervju, matte jeg ha noen forhandsbestemte sparsmal. Det & utarbeide en
intervjuguide i vanskelige en jeg farst tenke, fordi sparsmalene ma veere presise, konkrete og
forstaelig for elevene. Jeg spurte Yvette Solomon som er professor pa Universitet i
Manchester, hun har forsket mye pa nivadifferensiering. Hun sendte forslag til en
intervjuguide, som jeg kunne hente inspirasjon fra (se vedlegg 1). For a veere sikker pa at
intervjuguide var utarbeidet pa en forstaelig mate, sa valgte jeg et barn pa rundt 12 ar, sa jeg
kunne lese sparsmalene til. Han forsto hva jeg mente med alle spgrsmal, derfor kunne jeg na

ga ut for & intervju elevene til denne studien.

Jeg valgte a intervjue fire elever farst. Etter jeg var ferdig med dem, transkriberte jeg
intervjuene, for a finne ut om jeg kunne gjgre noen endringer til de neste fire elevene, hvilke
endringer jeg gjorde ble lagt frem i kapittel 2.2.4 transkribering. Nar alle intervjuene var
foretatt og transkriberingen var gjort, satt jeg igjen med masse datamarialet som jeg falte ikke
ga meg noe til denne oppgaven. Jeg valgte a lese gjennom alle intervjuene en gang til,
samtidig som jeg lyttet til opptakene jeg hadde gjort. Noen feil ble rettet opp og jeg fikk en

mer helhetlig syn pa oppgaven.
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2.4.2 Fase 2

Fase 2 av forskningen min gikk til a kode alle intervjuene, denne metodedelen legger jeg frem
i analysedelen. Det var nar jeg var ferdig med kodingen at jeg virkelig forsto at det
datamaterialet jeg hadde samlet inn, hadde mye verdi. Det a sitte med 30 koder er ganske
uoversiktlig, sa kategoriseringen hjalp meg med a samle disse over i fire kategorier. Grounded
theory sier ikke noe om at man ma eller burde lage et tankekart over kodene, men det var helt

essensielt for meg a gjare det, for & fa en bedre oversikt (se kapittel 3.3.1 — tankekart).

2.4.3 Fase 3
Siste fasen i forskingen min ble a finne en kjernekategori, samt finne hvilke fenomener som
gikk igjen. Disse fenomenene ble til fem “nye” kategorier, dette for & kunne analysere

problemstillingen til oppgaven.

2.5 Etiske betraktninger

2.5.1 Forforstaelse
”Alle mennesker meter verden med en forforstielse, med kunnskaper og oppfatninger
om virkeligheten, som vi, sver ofte ubevisst, bruker til & tolke det som skjer rundt 0ss”
(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010, s. 38).

Dette vil si at vi alle mater situasjoner med en viss form for forforstaelse, enten det er i form
av situasjoner som skjer eller litteraturen i en oppgave. Forskere som forsker pa et fenomen —
vil automatisk bestemme hva som blir vektlagt og tolkes. Forskere kan ikke starte med helt
blanke ark om en undersgkelse, uten noe form for oppfatninger av det som kan undersgkes
eller resultater av undersgkelsene. Pa samme mate som det er umulig & ikke ha noe form for
forforstaelse av det som skal forskes pa, sa er det heller ikke mulig & ha full oversikt over et
fenomen, s& mye av observasjonene vil derfor bli oversett pa et tidspunkt (Johannessen, Tufte,
& Christoffersen, 2010).

Nar man er ute i feltet for & observere eller intervjue, s mater vi det ukjente og kjente med en
bakgrunn i de tankesettene vi har fra far. Nar det er noe vi ikke forstar, som tekster,
handlinger eller ord, sa praver vi a finne mening med noe vi allerede kan fra for. Dette kaller
vi for en forforstaelse eller fordommer. Forforstaelse er ikke bare teoretiske rammeverk, men

erfaringer, verdier, kunnskap og holdninger til det vi skal studere. Forforstaelse bestemmer
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hva vi ser og forstar, men den har kanskje starst betydning nar den kommer til kort, nar det er
noe vi ikke forstar og stemmer med det vi tror. Nar dette skjer, sa far det oss til & undres, bli
nysgjerrige og stille spgrsmal. Det vil si at vi ikke kan fortsette med de samme fordommene
vi tok med oss inn i forskningen. Alle disse overraskelsene om ting vi ikke forstar, er en vei
mot utvikling av en dypere forstaelse (Nilssen, 2012). Det er her grounded theory stiller seg
sterkt, vi legger ved vekk for forforstaelse sa godt det lar seg gjere, Dette gjer at man som
forsker undrer seg over utsagn, blir nysgjerrige pa det elevene sier og stiller spgrsmal som
man ma finne ut svarene pa. Vivi Nilssen forteller at fra sin forskning ble ut mgtt av sin egen
forforstaelse under analysen, og dermed ble hun ledet bort fra malet ved studien (Nilssen,
2012).

2.5.2 Samtykkeerklzering

Personvernopplysningsloven stiller krav til samtykke. Hvis enkeltpersoner kan identifiseres i
studien, sa ma de samtykke til undersgkelsen. Samtykket skal vaere frivillig og en erklearing
fra den opplysningen gjelder, om at personen godtar behandling av opplysningene som er
innhentet. Det betyr at den som har samtykket, skal ha fatt opplysningen om undersgkelsen
(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). I den skriftlige samtykkeerkleringen skal det

komme frem fglgende punkter:

- ”Atden registrerte samtykker
- Huvilke behandlinger samtykker omfatter

- Hvilke behandlingsanasvarlige samtykket gjelder for.”
(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010, s. 96)

I denne studien har jeg innhentet samtykke fra foreldrene til elevene, i vedlegg ligger malen
for samtykkeerklaeringen (se vedlegg 4). For & gjere undersgkelsene blant elever, sa har jeg
sgkt til NSD for behandling av personversopplysninger. Denne godkjennelsen ligger som

vedlegg (se vedlegg 3).

2.6 Validitet og reliabilitet

Validitet sier noe om gyldigheten av resultatene, om at forskeren undersgker det som er
gnskelig. Om hvor godt eller relevant dataen representerer fenomenet som skal forskes pa.

Man ma stille seg sparsmal om dataen er gode (valide) presentasjoner av undersgkelsen av
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fenomenet (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). Indre validitet handler om
resultatene er gyldige for utvalget i studien, og ytre validitet handler om resultatene kan
overfares til andre utvalgt og situasjoner. Reliabiliteten sier noe om undersgkelsen er
troverdig og knytter seg til ngyaktigheten av undersgkelsen til dataen, hvilke data som brukes,
maten det samles inn pa og hvordan den bearbeides (Johannessen, Tufte, & Christoffersen,
2010). Av de intervjuene jeg har foretatt, sa er det vanskelig a vite hvor mye jeg har pavirket
svarene fra elevene. Som nevnt tidligere, sa kan ledende sparsmal pavirke reliabiliteten til
innsamlingen av data. Elevene kan svare slik de tror jeg gnsker at svarene skal veere, men
samtidig kan ledende spgrsmal gke reliabiliteten i oppgaven, ved at de motsier de ledende
spgrsmalene. Oppfalgingssparsmal gjer at forskeren far mer detaljer om temaet som skal
forskes pa og man gar enda mer i dybden pa forskningsdeltakerens tanker og falelser.
Informasjonen kan veere enda mer relevant ved slike spgrsmal og reliabiliteten blir sterkere.
For at validiteten i oppgaven min skulle gke, sa valgte jeg a kjare to intervjurunder, sa jeg
kunne hgre gjennom opptak av meg selv, og luke ut ledende sparsmal. Intervjuguiden har
ogsa veert til hjelp her, slik at jeg kan stille apne spgrsmal til elevene. For & motvirke at
elevene tror det er et riktig/feil svar, sa presiserte jeg i starten av intervjuene at jeg er en
forsker fra Hagskolen i Oslo og Akershus, at jeg ikke er en leerer som er ute etter et riktig eller
feil svar. For & gke reliabiliteten i denne studien, kunne jeg intervjuet elevene flere ganger
over en lengre periode. Ved & intervjuene elevene flere ganger og resultatene blir det samme,
sa snakker vi om hgy reliabilitet (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). Dessverre sa
kunne jeg bare komme ut til skolen to ganger, sa da valgte jeg heller a ta fire elever om

gangen i to omganger, slik at jeg fikk et stgrre antall informanter.
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3 Analyse

I denne delen skal jeg bruke den konstante komparative analysemetoden utviklet av Glaser og
Strauss fra 1967. Datamaterialet er samlet inn ved hjelp av atte intervjuer foretatt i en 6.
klasse. De svarene jeg har fatt av elevene er basert pa deres tanker om nivadeling, deres
selvinnsikt til matematikkfaget og hvordan de opplever matematikkundervisningen i nivadelt
klasse. De svarene jeg har fatt av elevene gir meg en god innsikt i deres tanker, deres
livsverden og hvordan de egentlig har det i matematikken. Jeg har strukturert analysearbeidet
mitt etter punktene fra den konstante komparative analysemetoden. Hvor jeg farst
transkriberer intervjuene, koder elevenes utsagn, kategoriserer samtlige intervjuer og til slutt
tar en oppsummering om hva jeg egentlig har kommet frem til. Fer jeg gjer disse punktene,
legger jeg frem sammensetningen av hvordan elevene er gruppert etter niva i faget, hvordan

klasserommet er og hva nivadeling egentlig er.
En god definisjon pa hva jeg skal gjgre er hentet fra Nurse researcher:

“It is important to recognize that coding, like constant comparative analysis, is a
cyclical process; shifting from open to axial and then selective coding and, at times,
simultaneously coding at several levels. A core category began to emerge only after
constant comparative analysis with the data, persistent questioning and painstaking
analytical thinking.” (McCann & Clark, 2003, s. 37)

Som nevnt tidligere er problemstillingen min; hvordan opplever atte elever pa laveste niva i
nivadeling, deres matematikkundervisning. Ved hjelp av kvalitativt forskningsintervju kunne
jeg ga i dybden pa elevenes tanker og meninger knyttet til nivadeling. Den induktive
tilneermingen til forskningen min vil gjere at jeg kan ga i dybden pa observasjonene,

intervjuene og analysen av fenomenene.

Innen grounded theory sa gjennomferer jeg noe som kalles ”epoche”, det vil si at jeg legger til
side min egen subjektive, individuelle teorier, slik at det kun er datamaterialet som taler for
seg selv. Det krever at jeg virkelig ser det som utspiller seg foran meg (Postholm, 2005). Jeg
legger vekk min forforstaelse nar jeg analyserer datamaterialet, far jeg senere skal inkludere
litteratur for a svare pa problemstillingen. Grounded theory handler om teorigenerering, i

motsetning til deduktiv tilneerming, hvor det handler om teoriverifisering (Nilssen, 2012).
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3.1 Nivadeling i opplaeringen

En undersgkelse som er foretatt pa vegne av Utdanningsdirektorat om nivadeling, sa svarer 61
% av skolene at de benytter seg av opplaringsloven § 8-2 til & organisere elevene i grupper
eller faglig niva. Hva betyr egentlig a organisere elever etter niva? Selve loven om
opplaringsloven § 8-2 star det “For delar av opplaringa kan elevane delast i andre grupper
etter behov. Til vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhar
(Opplaeringslova, 1999)”. Det vil si at lzererne kan dele inn elevene i deler av opplaringen.
Den klassen jeg har intervjuet har veert nivadelt siden september, det vil si at de har vaert
nivadelt i fire maneder far jeg foretok intervjuene. De atte elevene jeg intervjuet var plassert i
en gruppe pa laveste niva fordi leereren mente at de er litt faglig svakere enn resterende av

elevene pa 6. Trinn.

3.2 Beskrivelse av klasserommet

Elevene jeg intervjuet, har fire timer matematikk i uken. To av disse timene er i
rokeringsgruppe, ogsa kalt gruppeinndeling. Det vil si at alle elevene pa 6. trinn er fordelt i
fire grupper etter hvordan de gjer det i matematikk; prever, arbeidsinnsats og gjennomfering
av lekser. Jeg intervjuet elevene som harte til i det laveste nivaet, det var rundt 16 elever i den
gruppen. De hadde kun undervisning i matematikk i denne gruppen. De to andre timene med
matematikk var de i sin vanlige klasse, her var de rundt 27 elever. Jeg vet ikke mye om
hvordan selve undervisningen foregikk, utenom det elevene fortalte meg. Jeg gjorde et valg
om & bare intervjue elevene, uten noen tanker om hvordan undervisningen faktisk foregikk.
Begrunnelsen for dette var at jeg mener at dette ikke vil bidra til & svare pa problemstillingen,
jeg vil finne ut hvordan elevene opplever undervisningen, ikke hvordan jeg eller leereren
opplever den. | den nivadelte klassen var det en lerer, samt en assistent som fulgte en
spesifikk elev. Den farste dagen tok jeg ut fire elever og uken etter tok jeg ut fire elever til.
Jeg tok med en og en elev inn pa klasserommet ved siden av, der jeg intervjuet dem alene.
Her kom det frem holdningene til elevene i matematikkfaget, hvordan undervisningen

foregikk og deres synes pa nivadeling i faget.

Farste gangen jeg var innom klasserommet for & hente den farste eleven, observerte jeg at
elevene satt i grupper pa tre eller fire, jentene for seg og guttene for seg. Av de fa
observasjonene jeg sa nar jeg var innom klasserommet, var det relativt rolig, men flere av

elevene manglet skrivebgker, oppgaveark og skrivesaker. Det kan virke som elevene ikke var
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forberedte til undervisningen og at mye av undervisningstiden gikk til at elevene matte finne

frem sakene sine.

3.3 introduksjon til intervjuene

For a finne ut hvordan elever opplever det & vaere nivadelt i matematikkfaget, sa valgte jeg a
foreta atte intervjuer. Laereren plukket ut fire gutter og fire jenter, hennes begrunnelse til
hvorfor hun valgte akkurat dem, var fordi hun mente at de var lette a fa i samtale, samt at de
hadde fatt bekreftelse om at elevene kunne delta i studie. Intervjuene jeg foretok foregikk med

en elev aleine i et klasserom med lydopptaker og intervjuene varte i gjennomsnitt 12 minutter.

I denne analysedelen skal jeg legge frem om hva elevene forteller meg under intervjuene og
ved bruk av den konstante komparative analysemodellen fra grounded theory har jeg kommet
frem til mange spennende utsagn som flere av elevene forteller. Det elevene forteller meg er
basert pa deres meninger og tanker om matematikkundervisning og det & vere nivadelt i

oppleringen.

Intervjuguiden (vedlegg 2) ble brukt nesten slavisk fra sparsmal en til 10, med pafelgende
oppfalgingssparsmal. Som nevnt innledningsvis i kapittel 2, sa endret jeg noen av
spgrsmalene i andre runde av intervjuene etter at jeg hadde transkribert farste runde.
Begrunnelsen til dette var som nevnt at elevene ikke forsto alle ordene jeg brukte, samt at
noen sparsmal jeg stilte, sa svarte de ikke nok utfyllende til at jeg fikk nok informasjon
knyttet til oppgavens tema. Andre runde hvor jeg brukte den korrigerte intervjuguiden fungere
det litt bedre, fordi jeg presiserte de vanskelige orden og fokuserte mer pa spgrsmal som var

mer relevant for oppgaven min.

3.4 Apen koding
Fra farste intervju begynte jeg a se konturene av noen av kodene, under transkriberingen
oppsto enda flere, og til slutt nar jeg leste gjennom de transkriberte intervjuene oppsto

resterende koder. Kodene representerer navn, fenomener og ytringer.
Etter at jeg hadde transkribert alle atte intervjuene, valgte jeg & kode intervjuene i et program

som heter HyperResearch. Far jeg startet & kode intervju 1, valgt jeg ut 10 koder som jeg

husket at flere av intervjuobjektene hadde nevnt eller ord som jeg selv hadde oppfattet de
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pratet om; arbeidsmetode, mestring, liker ikke matematikk, liker matematikk, liker matematikk
passe, positiv, negativ, gruppeinndeling, venner og familie. Underveis i intervjuene jeg kodet,
kom det flere koder og nar jeg hadde kodet samtlige intervijuer, var det totalt 30 koder. Da
valgte jeg a lese gjennom en gang til for & se om det var noe jeg hadde oversett. Noen av
kodene ble bare notert en gang eller fjernet fordi det passet inn et annet ord (figur 1). Grunnen
til at jeg valgte de forskjellige kodene var fordi jeg enten hadde registrert underveis i
intervjuene at flere elever nevnte det samme, eller at jeg leste det underveis i transkriberingen.
Noen av ordene ble fjernet nar jeg leste gjennom den andre gangen fordi de bare ble nevnt en
gang og jeg sa at utsagnet heller kunne bli erstattet med en annen kode som hadde blitt brukt
tidligere. Noen koder ble stdende, selv om de bare ble nevnt en gang, dette fordi de kunne
vaere relevante seinere i analysearbeidet. Ved hjelp av dette programmet kunne jeg fa en
oversikt over alle kodene fra samtlige intervjuer. Det vil si at koden; liker matematikk, gjorde
at jeg fikk en oversikt over hva elevene sa om matematikk som var positivt. Det ga en god

oversikt over all den informasjonen jeg hentet inn fra intervjuobjektene.

Code Total Max Bar Graph
Gruppeinndeling 52 10 |
Arbeidsmetode 30 7 |
Utfordringer 25 5 [
Positiv 24 6 [
Mestring 22 5 |
Mening 19 4 |
Vanskelig 17 5 [
Liker matematikk 15 5 |
Negativ 12 4 [
Selvinnsikt 9 2 1
Undervisning 9 3 [
Venner 10 3 [
Arbeidsro 8 5 ]

Brak 7 2 ]

Flink 6 2 1
Kjedelig 4 2 1

Liker matematikk passe 4 2 i

Diskurs 3 2 [

deduktiv 1 1 I

Induktiv 1 1 I

Liker ikke matematikk 2 2 I

Lere nye ting 1 1 I

Laerer nye ting 2 2 I
Lererressurser 1 1 I

Niva 2 2 I

Prove /feile 2 2 [
Rettferdighet 1 1 I

Tabell 1: Oversikt over koder
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Tabell 1 gir en oversikt over hvilke koder som jeg markerte underveis i de transkriberte
intervjuene og antall ganger de er nevnt. Arbeidsmetode ble for eksempel nevnt 30 ganger
totalt sett i intervjuene, og det intervjuet det ble nevnt mest var det totalt syv ganger jeg kodet

det. Koden "tar ikke utfordringer” ble bare nevnt to ganger i to forskjellige intervjuer.

| flere baker som kvalitativ metode — en innfgring med fokus pa fenomenologi, etnogradi og
kasusstudier av May Britt Postholm og boken Det kvalitative forskningsintervjuet av Steinar
Kvale og Svens Brinkmann, sa nevner de at koding innen grounded theory ofte har foregatt
ved hjelp av papir og fargekoder (Kvale & Brinkmann, 2015) (Postholm, 2005). Et eksempel
fra boken Analyse i kvalitative studier — den skrivende forskeren av Vivi Nilssen, forteller
Vivi Nilssen at den konstant komperative analysemetoden gar farst ut pa a transkribere
intervjuene, deretter lese gjennom en gang til hvor man noterer, streker under, markerer og
stiller sparsmal underveis. Da sitter man igjen med mange koder, som gir lite oversikt, derfor
kommer kategoriseringen inn (Nilssen, 2012). Jeg valgte a ikke gjare det helt pa samme mate,
men heller & bruke et dataverktay som heter HyperResearch. Ved a bruke dette programmet,
sa far du en bedre oversikt over alle kodene man har valgt, en oversikt over antall ganger de
er notert, samt at det er lettere a finne frem til hvor i intervjuene kodene kommer fra. Sa klart
er dette ogsa mulig ved hjelp av papir, fargekoder og spgrsmal underveis, men det blir mindre
arbeid a finne frem til de forskjellige kodene ved hjelp av et dataprogram — resultatet blir

uansett det samme.

3.4.1 Tankekart

Det neste jeg gjorde etter at de 30 kodene var bestemt, var a fordele de kodene etter om
elevene var positive, negative eller likegyldig til gruppeinndeling (figur 2). Her brukte jeg kun
de kodene som var relevant til nivadeling. Koder som prave/feile, leererressurser eller flink,
ble ikke brukt her. Pa den maten fikk jeg en god oversikt over hvilke koder som gjentok seg
nar elevene var negative eller positive til gruppeinndeling. Begrunnelsen til hvorfor jeg valgte
a lage et tankekart var for a fa en bedre oversikt over problemstillingen min, samt & kunne
bruke dette tankekartet igjen i analysedelen. For eksempel kunne jeg lese ut fra dette
tankekartet at de elevene som var positiv til gruppeinndeling ofte nevnte at arbeidsro var en

viktig faktor i klasserommet, at de mestret & vere der, de liker a leere nye ting, de trives med
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de i gruppen og at undervisningen er

o . Gruppeinndeling
mer spennende. Pa motsatt side ser | |

man at de elevene som er negative til ‘ 3
. . Positiv P Negativ
gruppeinndeling ofte nevner at det er —| [Neo |

brakete i gruppen, det er kjedelig, det

Brak

G ‘ | Kjedelig |

Utfordringer

Arbeidsro

er for lite utfordringer og at nivaet er
for lavt.

Venner

Undervisning

Laerer nye ting Niva

Det at de elevene som er positive til

Mestring
gruppeinndeling nevner at det er

arbeidsro, mens de elevene som er Figur 1: Tankekart over koder

negative til gruppeinndeling nevner

at det er brakete i klassen. Under de fire kategoriene skal jeg se neermere om disse to kodene,
hvorfor nevner ingen elever som er positive til gruppeinndeling at det er brakete i klassen?

Hvorfor opplever disse elevene klasserommet sa forskjellig?

3.5 kategorisering

Det neste skrittet i den konstant komparative analysemetoden er at 30 koder er alt for mye for
a analysere problemstillingen min, derfor fordelte jeg de 30 kodene over i grupper for a fa en
bedre oversikt over datamaterialet som var samlet inn. De 30 kodene ble fordelt inn i fire
kategorier. Nar man skal fordele 30 koder over i fire kategorier, sa er det ikke alle kodene
som passer inni, kodene som ble oversett ble satt til side fordi de enten ikke ga noe nyit til
kategoriene eller fordi andre koder dekket nok. Jeg satt igjen med 21 koder som blei fordelt

over i kategoriene (tabell 1).

Tabell 2: Oversikt over fordeling av koder

Kategori 1 Kategori 2 Kategori 3 Kategori 4
Liker matematikk Venner Mening Arbeidsmetode
Liker ikke matatikk Familie Selvinnsikt Undervisning
Koder | Liker matematikk passe | Medelever | Motivasjon Tilpasset opplearing
Vanskelig Brak Utfordringer Gruppeinndeling
Kjedelig Flink Faginnhold
Leere nye ting
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De fire kategoriene trengte na et navn, jeg var innom flere ord som kunne representere hele
kategorien. Som nevnt tidligere i kapittel 2 sa skal det veere spesifikke trekk i kategoriene som
er med & presisere kategorien, disse trekkene kalles subkategorier. For & komme frem til disse,
ma forskeren stille seg falgende sparsmal; hvorfor, nar og hvilke forhold denne kategorien
dukker opp (Strauss & Corbin, Basics of qualitative research: Grounded theory procedures
and techniques., 1990).

Kategori 1 oppsto nar elevene nevnte hva de synes om matematikkfaget, dette var nar de
skulle fortelle om deres interesse til faget, hvordan de selv synes at de gjer det i faget og om
de liker a leere nye ting i faget. Denne kategorien ga jeg navnet holdninger. Holdninger

kommer til uttrykk nar elevene snakket om oppfatninger og/eller meningsytringer til faget.

Kategori 2 oppsto nar elevene snakket om deres venner, medelever, brak (uro i klasserommet)
eller familie. Ofte var dette knyttet til lekser, trivsel i klasserommet eller andre fenomener
som ikke er direkte knyttet til undervisningen. Farst kalte jeg denne kategorien ytre faktorer,
men dette ordet synes jeg ikke representerte kodene pa en god mate, sa jeg endte til slutt pa a
kalle kategori 2 for sosialisering. Sosialisering handler om elevenes relasjoner til medelever,

venner og hvordan de er under brak eller uro i klasserommet.

Den nest siste kategorien; kategori 3, handler om elevenes indre tanker, hva som driver deres
motivasjon, hvordan de selv takler utfordringer i faget, om de ser en mening med det de gjar
og om de selv synes de er flinke. Disse kodene oppsto nar elevene snakket om hvorfor vi
lerer matematikk, hvordan de takler a bli utfordret eller hva de selv synes om seg selv i
matematikken. Denne kategorien far ordet matematisk selvinnsikt, den handler ikke bare om
elevenes innsikt til matematikken, men ogsa deres generelle selvinnsikt. | denne oppgaven har
jeg et fokus pa matematikk, derfor far den ordet matematisk selvinnsikt, ikke bare selvinnsikt.

Kategorien handler om den individuelle eleven.

Den siste kategorien; kategori 4, handler om hvordan de opplever undervisningen. Denne
kategorien handler om hvordan elevene ser pa arbeidsmetodene de jobber med, hvordan
undervisningen er tilpasset dem og hvordan de opplever gruppeinndelingen. Kodene i denne
kategorien dukker opp nar elevene forteller om deres tanker til nivadeling, hvordan

undervisningen deres er og hvilke arbeidsmetoder de liker.
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De fire kategoriene jeg laget fra de 21 kodene ble derfor; holdninger, sosialisering,
matematisk selvinnsikt og undervisning (tabell 3). Videre skal jeg na forklare og legge frem

begrunnelse for valg av ord og hvilke koder som inngar i de forskjellige kategoriene.

Tabell 3: Oversikt over kategorier og fordeling av koder

Holdninger Sosialisering Matematisk Undervisning
selvinnsikt
Liker matematikk Venner Mening Arbeidsmetode
Liker ikke matatikk Familie Selvinnsikt Undervisning
Koder | Liker matematikk passe | Medelever Motivasjon Tilpasset opplering

Vanskelig Brak Utfordringer Gruppeinndeling
Kjedelig Flink Faginnhold
Leere nye ting

Kategoriene holdninger og matematisk selvinnsikt er relativt like, men holdninger handler om
oppfatningene og meningene som kommer til uttrykk fra elevene, deres handlinger og
reaksjoner. Den andre kategorien; matematisk selvinnsikt handler om elevenes selvinnsikt til
faget, deres motivasjon til a jobbe med matematikken eller om deres begrunnelse til hvorfor
det i sa fall er kjedelig. Disse kategoriene kunne vert kombinert, men samtidig er de sapass

ulike og har sentraler punkter som gjar de forskjellige.

Under utvikling av masteroppgaven tenkte jeg ikke pa at sosialisering ville ha en sa sentral
rolle for & svare pa problemstillingen, men under dybdeintervjuene med elevene, la jeg merke
til at alle elevene nevnte faktorer som venner, familie eller medelever. Det kan se ut som at
elevenes tanker om nivadeling kan veere positive hvis de gar i klassen med venner eller elever

fra andre klasser. Flere elever liker rotasjonen av medelever.

Undervisning var en selvklar kategori fra starten, hvis undervisningen hadde foregatt pa
samme mate som i klasserommet, ville det ikke veert en grunn til & nivadele elevene. | ordet
undervisning legger jeg punkter som hvilken arbeidsmetode elevene sier at leereren velger,
hvordan selve undervisningen foregar, den tilpassete opplaringen eleven far etter sitt niva,

hvordan klassen er gruppeinndelt og hvilke faginnhold eleven far kunnskap til.

33




Disse fire kategoriene skal jeg bruke for & analysere hvordan elevene opplever nivadeling,
hvilke punkter som er viktig for de fleste av elevene nar det kommer til nivadeling og dette
kan kanskje fare til at man kan gjare endringer i selve undervisningen i klasserommet fremfor

& nivadele dem.

3.6 De fire kategoriene

Tabell 4: Oversikt over koder og kategorier

Kategorier Koder

Holdninger Liker matematikk, liker ikke matematikk,

liker matematikk passe, vanskelig, kjedelig,

leere nye ting
Sosialisering Venner, familie, medelever, brak
Matematisk selvinnsikt Mening, selvinnsikt, motivasjon,

utfordringer, flink

Undervisning Arbeidsmetode, undervisning, tilpasset

oppleering, gruppeinndeling, faginnhold

Tabell 4 viser en oversikt over de fire kategoriene og hvilke koder som hgrer til. | den neste
delen skal jeg forklare og analysere de fire kategoriene med eksempler fra intervjuene jeg har

foretatt.

3.5.1 Holdninger
Holdninger blir den starste kategorien og omfatter holdningene til elevene. Denne kategorien
inneholder kodene; liker matematikk, liker ikke matematikk, liker matematikk passe,

vanskelig, kjedelig og laere nye ting.

“Holdninger kommer til uttrykk gjennom oppfatninger og meningsytringer, som
falelsesmessige reaksjoner, og i handlinger. De kan veere basert pa kunnskap eller
veere ervervet gjennom erfaringer, men er ofte overtatt relativt ureflektert fra foreldre,

venner og andre grupper man har valgt a identifisere seg med.” (Teigen, 2016).
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Holdningene til elevene kommer til uttrykk under alle intervjuene jeg har foretatt. Elevene
snakker om hva de tenker om matematikkfaget; om det er gay, spennende, kjedelig osv. Hvis
flere av elevene synes at matematikk er kjedelig, kan dette fare til at enda flere synes faget er
mindre spennende og leering kan utebli. Men flertallet av elevene som er intervjuet synes
matematikk er spennende eller at matematikk er passe spennende og de opplever en mestring
etter at de ble delt inn i niva, sa holdningene til elevene kan ha endret seg. Jeg skal se pa noen
utdrag fra elevintervjuene jeg har foretatt nar det kommer til elevenes holdninger til

matematikkfaget.

Intervjuer: Liker du matematikk?

Bjorn: Ja, jeg elsker matematikk

Intervjuer: A, hvorfor det?

Bjarn: fordi jeg liker a jobbe med matematikkoppgaver og sant.

Intervjuer:  Hva er det som er sa spennende med matematikk?

Bjern: Det er sann at du leerer mer, sann at du, sann at du kommer til mer. Det vil
hjelpe deg nar du blir eldre.

Intervjuer:  Okei. Hva tenker du om a hjelpe deg mye?

Bjarn: Det er for eksempel at isteden. | Norsk sa leerer man lesing og sant. men matte
er over hele verden!

Intervjuer:  Sa det er litt som et felles sprak?

Bjarn: Mmmm.. (eleven samtykker)

Hvis vi nd ser pa det Bjgrn sier om matematikkfaget. Han bruker ordet elsker matematikk og
begrunnelsen er at han liker & jobbe med matematikkoppgaver fordi det vil hjelpe han i
fremtiden, fordi det er et felles sprak. Bjern har en indre motivasjon til & jobbe med
matematikkfaget, han liker a gjere matematikkoppgaver, ikke bare fordi han ma, men fordi

han elsker det.

Intervjuer:  Hva er det som er annerledes i klassen din enn i gruppen din, er det
vanskeligere?

Bjorn: Ja, det er nesten det samme. Det er bare litt enklere oppgaver.

Intervjuer:  Okei, sa du opplever mestring litt mer?

Bjarn: Ja.

Intervjuer:  Du faler at du far til mer der enn i klassen din?
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Bjarn:

Ja.

Intervjuer:

Bjarn:

Intervjuer:

Bjarn:

Intervjuer:

Bjarn:

Intervjuer:

Bjarn:

Okei. Hva tenker du om & veere i den gruppen du er i na?

Jeg tenker at det er skikkelig bra. Fordi det er stille, ikke sa brakete a sant.
Fordi jeg liker & eh.. & vaere i en gruppe som er helt stille, ikke en som braker
Mhm..Er det noe som er litt d&rlig med det da? A veere i den gruppa? Hvis du
sammenligner med klassen din?

Eh...nei.

Har du snakket med noen av de andre som gar pa andre grupper da?

Eh.. Ja.

Har de forskjellige oppgaver?

De har mye vanskeligere

Seinere i oppgaven skal jeg analysere utsagnene til Bjgrn om gruppeinndeling, men han sier

at han trives mye bedre i gruppen enn i klasserommet fordi matematikkoppgavene er lettere,

ikke sa vanskelige, samt at det er roligere der. Holdningene til Bjern kommer godt frem i

dette korte utdraget, han bruker fglelsene sine for a beskrive hva han synes om

matematikkfaget og han forstar hvorfor matematikk er et sa viktig fag. Bjern er klar over at

han ikke er den beste i matematikkfaget og det er helt i orden for han. Han sier at han liker a

vaere i den laveste gruppen, selv om han vet at de andre har vanskeligere oppgaver, sa vil han

ikke utfordre seg mer i faget.

Mestring

Figur 2: En modell av glede, niva og mestring
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Vi kan ogsa se ut fra utsagnene til elevene nar det kommer til mestring, glede og niva. Jeg har
laget en modell for & illustrere funnene min fra elevene jeg har intervjuet (figur 2). Den gar ut
pa at hvis elevene opplever glede i matematikk, sa mestrer de — noe som igjen gjer at de har et
positivt syn til nivadeling. Fenomenene har en kausal sammenheng, det vil si at det ene
fenomenene farer til det andre, dette gar begge veier. Opplever man et positivt syn pa
nivadeling, sa kan dette igjen fare til en glede i faget og deretter kan elevene mestre faget.
Denne modellen er laget ut fra de elevene jeg intervjuet. Jeg ser fra eleveksemplene jeg har
lagt frem s langt at glede, mestring og nivadeling har en sammenheng. Jeg kommer naermere
tilbake til denne modellen under draftingsdelen, for & se pa hvordan litteraturen stiller seg til
denne. Denne modellen gjelder ikke bare for elever som er positive til et av fenomenene, men
ogsa for de som er negative eller har en negativt syn. Hvis en elev ikke opplever mestring i
faget, sa kan dette igjen fare til at gleden forsvinner som igjen farer til at han eller hun
misliker nivadeling. Jeg skal na vise et eksempel pa en elev som ikke er noe spesielt glad i

matematikkfaget.

Intervjuer:  Liker du matematikkfaget?

Charlotte: ~ Mmmm...Ikke sa veldig.

Intervjuer:  Hvorfor det?

Charlotte:  Fordi det liksom sa vanskelig, man ma tenke sa mye.

Intervjuer:  Hva mener du med tenke mye, mye du ikke kan?

Charlotte: Det er liksom mye jeg ikke kan, men jeg kan for eksempel ganging til seks. og
jeg kan liksom eh.. liksom multiplikasjon og addiikasjon.

Intervjuer:  Addisjon?

Charlotte: Eh. Ja, addisjon. men..Eh..Jeg jeg kan liksom ikke sa mye av de komma-greine

og deling.

Intervjuer:  Hvorfor.. Eller kan du sammenligne de to fagene (KRLE og matematikk).
Hvorfor er matematikk litt kjedelig?

Charlotte: Fordi pa matematikk ma man tenke veldig mye og det er liksom masse
bokstaver. og det er masse tenkning. Pa KRLE, da er det veldig gay, fordi man

kan lzere om mange religioner. f.eks. Jesus, islam eller jgdedommen.

Intervjuer:  Ja. Er det noe du synes er litt goy i matematikken da? Noe du synes kan vaere

litt spennende?
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Charlotte: Mmmm... Jeg vet ikke helt, jeg tror ikke det.

Her ser vi et eksempel pa en elev som har litt mer negative holdninger til matematikkfaget
enn Bjarn, hun har mangler i matematikkspraket sitt, synes ikke det er noe som er gay eller
spennende i matematikken. Hun gir uttrykk for at matematikken ikke er sa spennende eller
gay fordi det er sa mye a tenke pa og at hun allerede ligger bak de andre elevene faglig sett.
Charlotte fokuserer veldig mye pa ting hun ikke kan i matematikken, hun forklarer seg ut fra
at hun kan gange til seks, multiplikasjon og addisjon, noe som er grunnleggende & kunne pa 6.
Trinn. Nar jeg spgr om det er noe som er spennende eller gay i matematikken, sa er svaret nei.

Dette kan fare til at elevene fortsetter a ligge bak de andre elevene faglig sett.

Charlotte: Det er veldig vanskelig i klassen til Susanne (eleven snakker om matematikken
i klassen), fordi de laerer na om veldig masse, veldig masse sanne vanskelige
ting. Som jeg ikke kan noe om. | Camilla sin gruppe (nivadelte klassen) sa kan

vi leere litt om addisjon og mange lette ting.

Eleven prater om hvorfor hun trives bedre i matematikkgruppen sin enn i matematikk-klassen.
For Charlotte er det viktig at matematikken ikke blir for svaer, med det mener jeg at eleven
sier hun synes at matematikken i klasserommet har blitt for komplisert eller vanskelig, hun ser
ikke noe sammenheng med tidligere pensum. | gruppen er det ting hun forstar, som farer til at
hun far en mestringsfalelse til faget. Holdningene til faget er mer positivt nar hun er
gruppeinndelt enn i klasserommet. Lik som Bjgrn, bare at det negative har tatt overhand. Hun
liker matematikken i gruppen, fordi hun klarer a relatere det til noe hun allerede kan eller
husker & ha veert borte i. Det virker som hun mestrer noe her, siden hun sier det er “mange
lette ting” i undervisningen, men ettersom hun allerede ligger bak det man skal kunne i 6.
klasse, sa er nok det faglige nivaet hennes for lavt. Hun er positiv til ting som hun allerede har

hatt, men negativ til ting hun ikke kan relatere til tidligere leert kunnskap.

Hvis vi ser pa modellen igjen (figur 1), sa faler hun ikke mestring i klassen, dette vil igjen
fare til at gleden med faget forsvinner og da vil hun ikke fglge det faglige nivaet til de andre.
Nar det gjelder gruppen, sa har hun begynt a fa en mestringsfalelse fordi de har om ting som
er lettere (ting de gikk gjennom i 4. Og 5. Klasse), da kommer gleden og hun gker nivaet i
faget. Problemet her er at gleden ikke har kommet enda, dette kan vaere fordi hun ogsa har

matematikk i vanlig klasse. Bjgrn derimot har fatt en mestring over tid, som har fart til at
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synet pa matematikk gir glede, igjen som har fert til at nivaet hans gker i faget. Over tid kan
dette fore til at Bjorn har mulighet til & ’rykke opp til neste gruppe”, mens Charlotte kan det

ta lengre tid, men da kan overgangen til “neste niva” har blitt for stor.

Intervjuer:  mhm.. S&. Synes du at det du laerer i matematikken er viktig i fremtiden?

Charlotte:  Ja, veldig.

Intervjuer:  Hvorfor det?

Charlotte: Fordi kanskje mm... Det er sann at noen sier at matematikken er dronningen av
hele verden, matematikk ma man uansett om man skal i skogen, man ma telle
hvor mange sopp man vil plukke. Eller man er butikksjef, sa ma man telle.
Jobber man pa en supermarked, s& man ogsa telle. Hvis man jobber pa en
sann, hvis man er modell ma man lissom ogsa telle hvor masse bilder skal ha,
hvor mange bilder man ta, eller hvis man jobber i Aftenposten, lissom, de som
jobber i aftenposten hvor mange siden de skal lage.

Intervjuer: Mhm.,.

Charlotte: Jeg synes matematikk er veldig viktig.

Vi kan se her at Charlotte vet at matematikk er viktig og at hun vet at det er en mening til
hvorfor vi skal leere det pa skolen. Begrunnelsen til eleven om hvorfor matematikk er sa viktig
og hennes tanker om matematikk er at man ma kunne matematikk for a fungere i samfunnet.
Denne holdningen er viktig a ha i faget for at eleven skal se en mening til faget. Eleven gir
flere eksempler pa hvorfor matematikk er viktig, men hun bruker egentlig det samme
eksemplet hele tiden; at man ma kunne telle. Hun nevner ikke noe andre eksempler til hvorfor
matematikk er viktig for fremtiden. Nar hun nevner “matematikken er dronningen av hele
verden” sd kan det virke som hun mener at matematikken er noe av det viktigste man kan laere

pa skolen.

Charlotte har et hverdagssprak nar det kommer til matematikken, hun bruker nesten ikke
matematikkord, som igjen kan vise seg at hun ikke har kommet inn i matematikkfaget. Hun
kan ikke sa mye matematikk som er forventet av henne, derfor er hun pa den laveste gruppen i
faget. Hun har begynt a vise tegn til en positiv holdning nar hun far lettere oppgaver og
utfordringene er minimale. @ker holdningene hennes i en positiv retning og hun tar flere

utfordringer i faget, sa kan gleden og nivaet gke i matematikkfaget.
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Hvis vi ser pa et intervju av en elev som har mer delte meninger enn Charlotte og Bjarn:

Intervjuer:
Elise:
Intervjuer:

Elise:

Intervjuer:
Elise:
Intervjuer:
Elise:

Intervjuer:

Elise:
Intervjuer:
Elise:
Intervjuer:

Elise:

Liker du matematikkfaget?

Nja, passe.

Hvorfor? Hva er bra med det og hva er mindre bra med det?

Eh. Det som er bra er at det er gay, er at man leerer seg mye nytt. Det som ikke
er sa bra er at noen ganger er vanskelige oppgaver.

Hva tenker du pa nar du sier vanskelige oppgaver?

De som har masse tall.

Hayere tall?

Ja

Hvordan ser du pa deg selv i matematikkfaget? Hva er du god til og hva er du
mindre god til?

Eh.. *tenker lenge*.

Hvilke tema er du god til da?

Pluss, passe. Og litt ganging.

Hva er du mindre god til?

Brok og deling.

Elise har litt delte meninger om matematikkfaget. Elise synes matematikk kan vere gay nar

hun lerer seg nye ting, men det kan virke som at nar temaet blir mer omfattende og

oppgavene blir starre sa synes Elise det er vanskelig. Elise gar i 6. Klasse, de har hatt masse

om addisjon og subtraksjon, sa at eleven sier hun er flink til addisjon kommer ikke som en

overraskelse nar vi ser pa det farste svaret hennes. Hun gir uttrykk for at hun ikke er sd god i

multiplikasjon, dette har nok med at de har begynt med starre tall i 5. Og 6. Klasse og at

oppgavene da blir vanskeligere. Eleven har ikke negative holdninger til faget, men det kan

kanskije bli negative tanker om faget hvis hun far for mange utfordringer.

Intervjuer:
Elise:
Intervjuer:

Elise:

Synes du matematikken har blitt vanskeligere det siste aret?
Faktisk, s& har jeg ikke merket noe.
Det har ikke veert noe forskjell for deg?

Nei, ikke sa mye.
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Det virker litt rart at eleven sier hun ikke er sa god i multiplikasjon, brgk og store tall, nar
dette er relativt nytt pa 6. Trinn. Det kan da virke som eleven ikke falger sa ngye med i
undervisningen og at det derfor er ting som er vanskelig for eleven na. Det virker ikke som
Elise bryr seg om a veere svak i matematikkfaget. Nar hun leerer noe nytt ser hun pa det som

hindringer, ikke mestring.

Alle elevene uttrykker at opplevelsen av mestring er sentral for & ha en positiv opplevelse av
matematikken. For Charlotte og til dels Elise, sa blir det et problem i seg selv a veere god til
matematikk, og derfor far elevene det darlig med faget. Bjorn takler dette annerledes. Han
anerkjenner verdien av a veere god til matematikk, det vil hjelpe han senere og det er et felles
sprak, og derfor er han i stand til a veere glad for & leere matematikk, selv om han ikke er sa
god til det. Det vil si (1) elever er glad i matematikk hvis de mestrer det, men de svake
elevene mestrer det sjeldent, sa her er et problem, (2) elevene kan ogsa veere glad for a laere
matematikk hvis de kan se og anerkjenne verdien av & kunne matematikk og det fine og unike
med matematikken. (3) Holdningene til faget varierer etter hvordan elevene gjor det i

matematikk.

Ndér, hvordan og under hvilke forhold

Innen grounded theory og den konstant komparative analysemetoden sa ma man gjere
datamaterialet mer oversiktlig og handterlig, sa spurte jeg meg selv nar, hvordan og under
hvilke forhold de ulike fenomenene oppsto. Derfor skal jeg na ga gjennom nar disse punktene

under nar holdninger oppstar, dette vil jeg gjgre med de andre kategoriene ogsa.

Holdningene til elevene har noen fellestrekk. De nevner sine egne holdninger til faget, fordi
de faler en viss eierskap til seg selv og faget. Nar jeg stiller sparsmal direkte om deres tanker
rundt matematikk, sa svarer de helt rlig, fordi det handler direkte om dem, sa det er ikke noe
feil/riktig svar. De elevene jeg har fatt et inntrykk av som er flinke i matematikkfaget, de
svarer at de liker matematikk. De elevene der inntrykket mitt er at de er svakere i faget, de
liker ikke matematikk. Det er noen fa elever som er likegyldige i spgrsmalet om de liker

matematikk eller ikke, disse elevene sier lite om seg selv, har ofte ja eller nei-svar.

Kategorien holdninger oppstar nar elevene snakker om seg selv og hvordan de gjar det i faget.
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3.6.2 Sosialisering
Den andre kategorien blir sosialisering. Under intervjuene prater alle elevene om hvorfor de
liker eller ikke liker gruppeinndeling, to faktorer som ofte blir nevnt da er; medelever og

venner.

Nar flere av elevene skal forklare hvorfor de liker matematikk, sa er venner den starste
faktoren. Nar de er gruppeinndelt, sa er de med andre medelever pa tvers av klassene, og
derfor far de en variasjon og kan jobbe med andre enn de de pleier. Det spennende med denne
kategorien er at det kan virke som gruppeinndeling er positivt for elevene pa grunn av
relasjoner og sosialisering, ikke den tilpassede opplaeringen eller tilpasset

undervisningsmetoder i henhold til niva.

Intervjuer:  «Hvordan opplever du matematikkundervisningen, er den spennende,
kjedelig?»

Charlotte: Det er veldig bra, fordi man kan vaere med, man ma liksom ikke alltid. Hvis
man har venner i andre klasser, sa kanskje man kommer pa gruppe med dem,
da blir alle veldig glade, fordi da kan man veere med kanskje to timer med
bestevennene sine, eller vennene sine. Det er veldig bra fordi for eksempel jeg,
er med noen i med.. Vennene mine, sa tenker jeg mer, fordi da er jeg med dem
jeg er veldig glad i. og da, som nar jeg sitter med bestevennene mine, da
jobber vi fort og vi liksom tar alltid & sper hvilken vi har ogsa etter det, og

etter det konfigu...konfigurerer vi hva som er riktig og hva som er feil.

Her sper jeg Charlotte om hvordan hun opplever matematikkundervisningen, jeg gir henne
nesten et ledende spgrsmal om undervisningen er spennende eller kjedelig. Hun svarer ikke pa
det jeg egentlig nsker, hun gar rett over til a snakke om venner og at det er det som gjer
undervisningen bra for henne. Hun snakke til slutt om at hun jobber veldig fort og samkjarer
svarene sine med det venninne hennes har gjort. Det at hun ikke forteller om hvordan
undervisningen er, sier litt om hennes holdninger til faget, der det viktigste er at hun er med
venner — det er det som er i sentrum innen gruppeinndeling. Videre snakke hun fortsatt om

venner nar det gjelder gruppeinndeling.

Intervjuer:  Sa bra. Sa det er lettere a jobbe med bestevenner enn med andre?
Charlotte: Eh..Ja.
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Intervjuer:  Hvordan er fellesskapet i klassen da?
Charlotte: | klassen?
Intervjuer: 1 Gruppa!

Charlotte: Det er veldig hyggelig.

Det Charlotte uttalte om hvorfor matematikkundervisningen i gruppen er bra fordi man kan
vaere med venner, er hun ikke alene om. Daniel og Elise nevner ogsa det samme nar jeg spar

om hvordan det er & vere gruppeinndelt.

Intervjuer:  Hva synes du om gruppeinndeling?

Daniel: At jeg sitter med venner

Intervjuer:  Ville du valgt gruppeinndeling fremfor klassen?
Elise: Ja, egentlig. Fordi man alltid er i vanlig klasse, synes det er bra med gruppe,

fordi da kan jeg veere med andre venner.

Det er ikke alle elevene som nevner at det er bra i gruppeinndeling nar det kommer til
medelever og sosialisering. Halvor er mer negativ til sammensetningen av medelever og

arbeidsinnsatsen:

Intervjuer:  Hvordan er fellesskapet i mattegruppen din, er det rolig, jobber de effektivt?

Halvor: De snakker veldig hgyt. Brak.

Intervjuer:  Er det mer brak i gruppa enn i klassen?

Halvor: Nei, i klasserommet er det ikke. De sitter stille & gjar oppgaver. Ikke snakket en
lyd, ingen snakket i det hele tatt, men nar vi gjer oppgaver, sa er det sa
irriterende at alle begynner a snakke, ogsa ser de rundt ogsa. De tuller mye,

snakker med andre personer.

Halvor opplever at det er brak i klasserommet, medelevene snakker nar man egentlig skal
jobbe og tuller mye. Halvor er en elev som generelt er irritert over at han er pa laveste gruppe,
sa det kan vaere at han leter etter ting som er negativt i gruppen, som sosialiseringsarenaen i
gruppen. Han sier at det ikke er brak i klasserommet, hvor det er rundt 27 elever, men at det
mye brak i en gruppe pa rundt 16 elever. Av det jeg observerte de gangene jeg var inne i
klasserommet til gruppen, sa satt denne eleven alene begge dagene jeg var innom, sa det viser

at han ikke trives med de andre i gruppen eller med matematikken som blir undervist der.
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Sosialisering er en viktig faktor for at elevene skal trives i klassen. De fleste elevene jeg har
intervjuet trives i gruppen hvis vi bare ser pa sosialiseringsfaktoren. Daniel, Charlotte og Elise
trives godt i gruppen fordi de kan veaere med andre elever som de til vanlig ikke er med, mens

Halvor som ikke trives i gruppen bruker medelever som en faktor som gjer at han ikke trives.

Ndér, hvordan og under hvilke forhold

Sosialisering er kategori 2, den oppstar nar elevene snakker om faktorer som ikke er direkte
knyttet til faget eller selve undervisningen. Koder jeg brukte her er; venner, medelever,
familie eller brak. De elevene som har det bra i gruppeinndelingen nevner ofte at det er bra i
undervisningen fordi de er med andre elever enn de pleier. Flere av elevene liker & sitte med
venner som gar i andre klasser som de vanligvis ikke er med, de snakker ogsa om at de jobber
de roligere og med effektivt. Det ser ut som det er en gjenganger i denne kategorien, de som
trives med venner og medelever sier at det er rolig i klasserommet, mens de elevene som ikke

trives sa godt eller ikke nevner venner/medelever sier at det er brakete i gruppen.

3.6.3 matematisk selvinnsikt

Denne delen handler om den individuelle eleven, om elevens meninger, sin selvinnsikt til seg
selv, hvordan eleven far motivasjon til faget og hvilke utfordringer eleven mgter. Matematisk
selvinnsikt handler ikke bare om elevens selvinnsikt til matematikkfaget, men ogsa generelt
om deres selvinnsikt, men pa grunn av denne oppgavens tema, sa velger jeg a fokusere pa
elevenes selvinnsikt til matematikkfaget. Jeg har kodet denne kategorien med fglgende koder;

Mening, selvinnsikt, motivasjon, utfordringer og flink.

Problemstillingen i oppgaven min handler om hvordan de atte elevene opplever
gruppeinndeling. For & svare pa det spgrsmalet er det viktig a finne ut hva som driver elevene;
deres motivasjon, selvinnsikt og hvordan de ser pa utfordringer. Vi trenger a vite noe om
elevenes tanker og opplevelser rundt gruppeinndeling og matematikkundervisning. I denne
kategorien er elevene mer splittet i hvordan de ser pa seg selv og selvinnsikten de har om

gruppeinndeling og hvorfor de er i det nivaet de er i.

Intervjuer: Hvorfor er det bedre (snakker om hvorfor det er bedre med klasse enn

nivadeling)?
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Halvor: Fordi da leerer vi akkurat det alle andre lzrer.

Halvor er imot nivadeling, han synes at det er dumt at de leerer forskjellig pensum i de
forskjellige gruppene. Han mener ogsa at han er flinkere i matematikk enn a vaere i den

gruppen han er i, og burde derfor ikke vaere i den laveste gruppen:

Halvor: Jeg vil egentlig bytte gruppe»
Intervjuer:  Hvorfor det?
Halvor: Fordi, her er det ikke sd mye.. Heter det... Sann..Mye, det er ikke vanskelighet,

trenger mer vanskelighet.

Halvor mener at han er faglig sterk i matematikk, som nevnt tidligere sa trives han ikke i
gruppen pa grunn av medelever og at de ikke tar matematikken serigst, slikt som han gjer. Han
mener videre at man burde lere det alle andre lerer, men siden det er gruppeinndeling i
matematikk, sa vil han til neste gruppe. Han har mange tanker om seg selv, i motsetning til
andre elever jeg har intervjuet. Selvinnsikten til elevene er varierende, hvordan de ser pa seg
selv og hvordan de tenker over ting. En ting som gar igjen hos flere elever at de ikke har tenkt

over hvorfor de er nivadelt eller hvorfor akkurat de er i den gruppen de er i.

Intervjuer:  Har du mulighet til & bytte gruppe?
Elise: Ja, kanskje...
Intervjuer: Vet du hva som skal til?

Intervjuer:  Bli litt godere (flinkere)»

Nar jeg spgr Elise om hun har mulighet til & bytte gruppe, til et hayere niva, sa er hun usikker.
Jeg far inntrykk av at hun ikke har tenkt denne tanken far. Nar jeg tar opp spersmalet virker det
som det er fgrste gangen temaet blir tatt opp, og nar jeg lurer pa hva som skal til for & bytte
gruppe, sa mener hun oppriktig at man ma bli flinkere. Det vil si at hun er klar over at hun ikke
er sterk faglig nok i faget og at hun derfor er der hun er. Hun har ikke noen ideer eller tanker

om hva de andre gruppe driver med:

Intervjuer:  Huvis du blir flinkere til matematikk, har du mulighet til & flytte opp da?
Elise: Jeg tror det. En som jeg kjenner som gikk pa dette trinnet far, blei flyttet fordi

hun blei veldig god til slutt.

45



Intervjuer:

Elise:

Intervjuer:

Elise:

Intervjuer:

Elise:

Har du snakket med noen venninner som gar i andre grupper i matematikken?
De gjor egentlig ikke noe annerledes, de jobber bare med andre oppgaver.
Vanskeligere eller lettere oppgaver?

Nei, det vet jeg ikke.

Hva tenker du generelt om gruppeinndeling?
Det er greit, fordi de som er gode er i en gruppe, de som er middels er i en

gruppe og de som ikke er sa gode er i en gruppe.

Elise kommer pa en hendelse der hun kjenner ei som er eldre enn henne som ble flyttet opp et

niva, denne personen ble veldig flink til slutt sier hun. Elise er derfor klar over at hvis du blir

flinkere i matematikkfaget, sa er det mulig & komme til en gruppe som har litt vanskeligere

matematikk. Hun har fortsatt ikke noen tanker om hva de driver med i de andre gruppene,

bortsett fra at de som gar der er flinkere i matematikkfaget. Hun synes det er greit at det

gruppeinndeling, men der virker egentlig ikke som hun har tenkt over denne inndelingen.

Frederik er en elev som relativ likegyldig til matematikkfaget, de spgrsmalene jeg stiller

virker det som han aldri har tatt en stilling til.

Intervjuer:

Frederik:

Intervjuer:

Frederik:

Intervjuer:

Frederik:

Intervjuer:

Frederik:

Hva tenker du om a veere i den gruppa du er i na?

Det er ikke noe darlig.

Hvis du kunne velge mellom & veere i matematikklasse eller gruppa. Hva ville
du valgt?

*Eleven tenker ngye*, det vet jeg ikke egentlig.

Du har ikke tenkt pa det?

Nei.

Synes du matematikken har blitt mer spennende nar du er i gruppa?

Mer spennende? Nei.

Frederik tenker ikke sd mye om situasjonen han er i, at han er i en gruppe som er pa laveste

niva virker ikke a pavirke han. Han sier selv at han ikke har lagt opp en mening om han vil

vaere i klassen eller i gruppen, det vil si at han ikke tenker om at det er forskjell pa nivaet eller

undervisningen.
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Den matematiske selvinnsikten burde veere til stede for at elevene skal ha motivasjon til faget,
ha en egen tanke om at det er en mening for dem til a leere matematikk, ha lyst til a fa
utfordringer i faget og til slutt ha en mal om a vere flink i matematikken. Har elevene en
indre motivasjon til a ville lykkes i faget, vil dette gjer at resultatene blir bedre, samt at de

trives mer i undervisningen.

Ndér, hvordan og under hvilke forhold

Det ser ut til at elever som er flinke i matematikk har en mening om gruppeinndeling og disse
elevene gnsker a flytte opp til neste niva. De elevene som ikke har en mening om
gruppeinndeling, har generelt lite selvinnsikt i matematikkfaget. Nar en elev liker
gruppeinndeling har elev en motivasjon i faget, enten har eleven fatt det ved a komme i
gruppen ellers har eleven hatt motivasjon i faget tidligere, men at motivasjon i faget kan veere

pa vei ned etter at han/hun ble satt i gruppen.

3.6.4 Undervisning

Denne kategorien er satt sammen av fire koder; arbeidsmetode, undervisning, tilpasset
oppleering og gruppeinndeling. Alle elevene var innom flere av disse kodene under
intervjuene, og de fleste hadde tanker og meninger om hvordan de liker at undervisningen
skal veere, hvilken arbeidsmetode de synes er interessante og tanker om klasseinndeling.
Denne kategorien er en sentral del av nivadeling i matematikk, fordi den tar for seg hvordan

skolen og lereren far elevene til & oppfatte nivadeling.

Jeg har markert tre av de fire kodene i nesten alle intervjuene som er foretatt, det virker som
undervisning kan vere et av hovedpunktene for a analysere hvordan de atte elevene pa laveste
niva i nivadeling opplever matematikkundervisningen og hva de spesifikk synes om

nivadeling.

Et utsagn fra Charlotte om hvorfor undervisningen er mer spennende i den nivadelt gruppen

sammenlignet med klassen, forteller noe om elevens opplevelse av nivadeling.

Intervjuer:  Hvorfor er det ikke sa gay i klassen da?
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Charlotte: Det er veldig vanskelig i klassen til Susanne, fordi de leerer nd om veldig
masse, veldig masse sanne vanskelige ting. Som jeg ikke kan noe om. | Camilla

sin gruppe sa kan vi leere litt om addisjon og mange lette ting.

Charlotte forteller om hvordan ting er lettere i Camilla sin gruppe (leereren i gruppeinndeling)
ved at de gar gjennom temaer som de har hatt tidligere. I Susanne sin gruppe (lereren i vanlig
klasse) er det mye eleven synes er vanskelig, og derfor blir det mindre motiverende 4 sitte i
undervisningen. Denne setningen har jeg kodet med; undervisning, gruppeinndeling og

arbeidsmetode.

Gruppeinndeling er kodet flest ganger i intervjuene jeg har foretatt, grunnen er at de fleste
spgrsmalene i intervjuguiden er rettet mot denne koden. Elevene jeg har intervjuet er ganske
splittet pa hva de synes om nivadeling, noen er ganske imot og noen er mer for fordi de na far

utfordringer tilpasset for sitt niva.

Intervjuer:  Men hva. Synes du det er noe forskjell pa klassen din og gruppen du er i na?

Anette: Vel. Vi gjor jo matematikk i begge, men litt vanskeligere i klasserommet og litt
lettere her.

Intervjuer:  Hva tenker du om gruppeinndeling?»

Anette: Det er okei, men nar jeg spurte de andre vennene mine, sa lerte de noe helt
forskjellig enn det vi gjorde. Det synes jeg er litt sann. At vi burde leere det

samme i hver gruppe».

Anette har lagt merke til at undervisningen i gruppen er annerledes enn nar hun har
matematikk i vanlig klasse. Hun er klar over at de andre vennene hennes leerer noe annet i de
andre gruppene, dette synes hun er dumt fordi hun mener at man burde leere det samme.
Undervisningen i gruppen er tilpasset etter det faglige nivaet til de som gar der, det kan virke
som dette nivaet er for lavt for Anette eller at Anette er hgyere tanker om nivaet sitt enn det
som egentlig er realiteten. Dette utsagnet fra Anette gar pa at eleven merker at
gruppeinndeling faktisk handler om nivadeling og ikke bare tilfeldige grupper. Det at de andre

elevene leerer noe helt annet enn henne synes hun er negativt og dumt.

Intervjuer:  Synes du det er bedre a vaere i gruppen enn i klassen?

Gina: Nei, klassen.
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Intervjuer:
Gina:
Intervjuer:
Gina:
Intervjuer:

Gina:

Du synes det er best i klassen?

Ja.

Noe grunn til det?

Nei.

Hvorfor vil du veere i klassen og ikke i gruppen da?

Fordi i klassen laerer vi mye mer.

Gina har litt av den samme begrunnelsen som Anette, de synes begge to at matematikken er

vanskeligere i klassen eller de andre gruppene, enn den matematikken de har i sin gruppe.

Gina klarer ikke a forklare hvorfor hun synes det er best a veere i klassen enn i gruppen,

bortsett fra at de leerer mer i klassen enn hun gjar i gruppen. Gina og Anette far nok for lite

utfordringer i gruppen, undervisningen er ikke tilpasset bra nok for disse to og da kan de igjen

fa et misforhold til matematikkfaget.

Intervjuer:
Frederik:
Intervjuer:
Frederik:

Intervjuer:

Frederik:

Intervjuer:

Frederik:

Intervjuer:
Frederik:

Synes du det er noe forskjell & vaere pa matematikkgruppen og i klassen?
Om det er noe forskjell?

Mhm.

Det er ikke noe spesiell forskjell, men i gruppene er det folk fra forskjellige
klasser.

Men matematikken da, er den helt lik uansett?

Nei, ikke helt. I klassen var det mest matematikk med store tall, i gruppen er
det na fortsatt litt store tall, men vi far for eksempel en siffer ganger to siffer,
eller en siffer ganger en siffer. Sa ja.

Det er litt lettere na?

Vi hadde aldri addisjon og subtraksjon i klassen, na er det mer av det i
gruppen. Vi har om det i gruppa.

Sa i gruppa gar de gjennom ting dere har hatt far og repeterer litt mer?

Det er bare oppgavene, men nar de viser pa tavla, men det kommer noen ting

vi kan fra far.

Frederik er mer positiv til gruppeinndeling og undervisningen som foregar der, enn det Gina

og Anette er. Frederik er klar over at den matematikken han har i matematikkgruppen er

lettere enn matematikken i klassen. | gruppen sa blir undervisningen tilpasset for han ved at

det er feerre tall, noe som gjar det lettere for han a utfare oppgavene. Han nevner ogsa at i
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gruppen sa repeterer de allerede laert kunnskap, noe som vil si at han er klar over at det er noe
han burde kunnet. Han viser ikke til & veere negativ til nivadeling, fordi han mestrer
matematikken der, han larer nye ting der, sa han far utfordringer, samt at det er andre venner

der.

Bjern er ikke direkte negativ til nivadeling, han trives i gruppen, mestrer matematikken bedre
etter han begynte i den nivadelte gruppen, men nar jeg spgr han om hva han synes i gruppen

far jeg falgende svar:

Intervjuer:  Har du snakket med noen av de andre som gar pa andre grupper da?

Bjarn: Eh.. Ja.

Intervjuer:  Har de forskjellige oppgaver?

Bjarn: (tenker) De har mye vanskeligere

Intervjuer:  Hva synes du om det da?

Bjarn: Mmm..Det er litt rart. Jeg vet ikke helt, men jeg synes det er litt rart at de har
mer sann vanskeligere.

Intervjuer:  Tror du at du vet hvorfor?

Bjarn: mmm.. Kanskje fordi de er litt flinkere.

Nar jeg spgr Bjern om han har snakket med noen i de andre gruppene om nivadeling, sa
virker det som det er noe han plutselig kommer pa at han har gjort tidligere. Han tenker far
han svarer at de andre har vanskeligere oppgaver, noe han synes er rart, han forstar ikke

hvorfor det er en endring. Det kan virke som han aldri har forstatt hvorfor han er plassert i

gruppen.

Ndér, hvordan og under hvilke forhold

Her er det to typer elever. De elevene som er positiv til undervisningen i gruppen faler at
faginnholdet er tilpasset deres niva, derfor far de en gkende motivasjon i faget og de liker at
undervisningen ikke er lik som i klassen. Den andre type elev liker ikke gruppeinndeling fordi
faginnholdet ikke er tilpasset nivaet, da blir det for fa utfordringer i faget og elev ender med
sitat som; hvorfor kan vi ikke laere det de andre gjer. Bjarn er en elev som liker

undervisningen i gruppeinndeling, men har egentlig aldri tenkt over hvorfor han er der.
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3.7 Relasjonen mellom kategoriene

Det finnes flere mater & legge frem hvordan kategoriene relaterer seg til hverandre, enten ved
bruk av paradigmemodellen (Creswell & Brown, 1992) (Strauss & Corbin, 1990) eller en
enklere modell som viser relasjonen mellom kategoriene. Det viktigste er & vise hvordan
kategoriene henger sammen og hvordan den kan svare pa problemstillingen. Denne modellen
viser nesten det samme som paradigmemodellen, den viser hvordan kategoriene relaterer seg
til hverandre. Modellen er bygget opp av de fire kategoriene: holdninger, matematisk
selvinnsikt, undervisning og sosialisering, med en overordnet kode, ogsa kalt kjernekategori,
som er nivadeling. Male med en kjernekategori er a velge en av kategoriene som er vid nok til
a integrere de gvrige kategoriene (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). | dette tilfellet

blir nivadeling kjernekategorien til denne studien.

Undervisning

(1)

Matematisk Sosialisering
selvinnsikt (2) (4)

Holdninger

(3)

Figur 3: Relasjon mellom kategoriene

Modellen (figur 3) har en kausal sammenheng, det ene fenomenet farer til det andre. Det er
bygget opp av de fire underkategoriene; undervisning, matematisk selvinnsikt, holdninger og
sosialisering. Kjernekategorien til modellen er nivadeling. Den forklarer hvordan de
forskjellige underkategoriene relaterer seg til hverandre og hvordan det ene farer til det andre.
For & forklare hvordan modellen relatere seg til de forskjellige kategoriene bruker jeg tre

elever for a forklare relasjonene.
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Farste elev er Charlotte, hun er den eleven som er positiv til nivadifferensiering i
matematikken, hun synes selv at hun hagrer hjemme i gruppen fordi det gir henne undervisning
som er tilpasset hennes kunnskap og hun trives i fellesskapet. Charlotte er en elev som ikke er
sa faglig sterk, men etter hun ble nivadelt sa kan det se ut til at motivasjonen har kommet
tilbake og at hun deltar i faglige diskusjoner. Hun er ikke noe spesielt glad i utfordringer, hun
liker repetisjoner fordi det er noe hun kan relatere til kunnskap hun allerede innehar. Hvis vi
na se pa hvordan kategoriene relaterer seg til Charlotte og nivadeling, sa starter vi med
hvordan undervisningen relaterer seg til den matematiske selvinnsikten. Undervisningen (1)
er tilpasset Charlottes niva, dette farer til at hun ser en mening i matematikken (2) og gker
dermed sin motivasjon til faget. Det at hun liker repetisjoner som det er mye av i den
nivadifferensierte undervisningen, gjer at hun far en motivasjon. Den matematiske
selvinnsikten hennes gker, noe som igjen gjer at hun gker sine holdninger (3) til faget, hun far
de utfordringene hun faler at hun trenger og dermed begynner a like faget. De utfordringene
hun far, er bygget pa kunnskap hun allerede kan godt. Nar holdningene hennes gker, sa
begynner hun a sosialisere (4) seg med andre i gruppen ved a prate faglig med dem. Nar hun
dermed faler at hun kan bidra med faglige diskusjoner i gruppen (4), sa blir hun ogsa positiv
til at undervisningen er nivadifferensiert (1). Her ser vi hvordan disse kategoriene relatere seg
til Charlotte, det ene farer til det andre. Det er vanskelig & si noe om hvordan Charlotte vil
trives i nivadelt gruppe fremover i tid, uten a se pa litteraturen, men akkurat slik situasjonen er
na, sa far hun de utfordringene hun trenger, undervisningen er tilpasset henne og holdningene
til faget har gkt.

Hvis vi ser pa Halvor som er en elev som mener at han ikke hgrer hjemme i den laveste
gruppen, han mener selv at han er flinkere og burde derfor “rykke et hakk™ opp til neste
gruppe. Halvor er en elev som forelgpig har positive holdninger til faget, hans matematiske
selvinnsikt er positiv fordi han ser en mening i faget enn sa lenge. Han vil jobbe alene i
gruppen, synes de andre braker og prater for mye. Halvor er negativ til nivadelingen (1) fordi
han far for lite utfordringer i faget, undervisningen er ikke tilpasset hans niva. Den
matematiske selvinnsikt (2) til Halvor er positiv til en grad, han ser en mening med
matematikken nar han far utfordringer, men nar utfordringene uteblir, sa blir han mer negativ
til faget. I gruppen har han negative holdninger (3) til faget, men i klasserommet er han mer
positiv. Nar han har negative holdninger til faget i gruppen, sa ser han en mindre mening i til

a veere i gruppen og dette har gjort at han ikke samarbeider med de andre elevene faglig (4).
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Halvor er en elev som gir uttrykk for at han er flink i matematikkfaget, men lager nok en god

del stay i klasserommet og at det er derfor han er plassert pa den laveste gruppen. Eleven far

ikke de utfordringene han trenger, derfor er han mindre motivert til faget nar han er

nivadifferensiert, men han er fortsatt klar over at matematikken er viktig a laere.

Det tredje eksempelet er Gina. Hun er en elev som ikke gjer sa mye ut av seg, har ikke mange

meninger om faget eller nivadifferensiering. Det som er med Gina er at hun svarer at hun liker

matematikkfaget, men klarer ikke & begrunne hvorfor hun liker faget eller hvorfor hun liker

undervisningen. Hun er stort sett likegyldig til hvorfor hun er nivadelt eller hvordan

undervisning foregar. Nar hun er likegyldig til nivadeling i matematikkundervisningen og

hvordan undervisningen foregar (1) sa farer det til at hun ikke ser noe mening med

matematikken (2). Nar jeg spurte henne om det var noe forskjell pa undervisningen i klassen

og gruppen, sa klarte hun ikke a forklare dette. Nar hennes selvinnsikt er sapass likegyldig sa

farer dette til at elevene har negative holdninger (3) til faget, at hun ikke bryr seg nevneverdig

om faget. Hun er fortsatt litt motivert til faget, men vil ikke ha noen flere utfordringer enn hun

ma. Nar hun har disse holdningene til faget, sa vil hun sosialisere seg med gruppen ved a ha

faglige samtaler med medelever, men ogsa trekke seg tilbake i diskusjoner nar det blir for

komplisert.

Disse tre eksemplene viser en bredde i de intervjuene jeg har foretatt, hvor resterende elever

ligger et sted mellom de eksemplene jeg la frem.

Tabell 5: Oversikt over tre elever relatert til kategorier

Undervisning Matematisk Holdninger | Sosialisering
(1) selvinnsikt (2) 3) 4)
Charlotte Positiv til Motivert. Liker Den faglige
undervisningen i Liker ikke matematikk. | sosialiseringen
nivadelt gruppe. utfordringer. Holdningene | gker.
styrkes.
Halvor Negativ til Motivert, men pa Har fatt Utenom faglig
undervingen i vei til & bli mindre | negative sosialisering —
nivadelt gruppe motivert. holdninger. | brak.
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Vil ha flere
utfordringer.

Gina Likegyldig til Lite motivert Likegyldige | Utenom faglig
undervingen i Likegyldig til holdninger. | og faglig
nivadelt gruppe utfordringer sosialisering —

litt brak.

Tabell 5 viser en oversikt over de tre eleveksempelene jeg la frem. Hvordan Charlotte er
positiv til undervisningen, som farer til motivasjon til & jobbe videre med faget, som igjen
farer til at holdningene hennes gker og at det gjer at hun sosialiserer seg med medelever pa et
faglig plan.

Denne tabellen (tabell 5) ma ikke ses pa som at det ene farer til det andre og sa videre. Disse
punktene gar ogsa pa tvers, det vil si at Gina som har likegyldige holdninger til
matematikkfaget vil dette ogsa fare til at hun er lite motivert eller Charlotte som begynner
med faglige samtaler med medelever, sa vil dette fare til at hun blir mer motivert i faget. Med
andre ord: de forskjellige kategoriene er relatert pa tvers av hverandre, positive holdninger (3)

kan fare til at elevene liker nivadeling (1).

Det kan se ut som det er en kategori som peker seg ut om elevene har et positiv eller negativt
syn pa nivadifferensiering i matematikkfaget og det er den matematiske selvinnsikten. Hvis
Charlotte, Halvor eller Gina har en positiv matematisk selvinnsikt hvor de utfordrer seg selv,
forstar meningen ved matematikk og ha en hgy motivasjon til a lykkes i faget, sa vil de andre
kategoriene ogsa fa en positiv ringvirkning. Hvis derimot den matematiske selvinnsikten er
fratredende, at elevene ikke er motivert eller forstar hvorfor matematikk er relevant, sa vil
dette pavirke de andre kategoriene i en negativ retning. Sa ved at Halvor er negativ til
nivadeling, sa kan dette fare til holdningene til faget blir svekket og at han deltar mindre som

deltager i undervisningen.

Nivadeling er et overordnet fenomen over denne modellen, det vil si, som jeg nevnte, at
modellen kun kan ses og brukes nar elevene er nivadelt. Det kan hende det kan brukes i andre
sammenhenger ogsa, men den er utviklet fra datamaterialet i denne studien. Nivadeling blir

selve kjernekategorien i denne studien, den er overordnet over de andre kategoriene.
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Frederik

Daniel

Charlotte

Negativ til Motivert, ser en mening Samarbeider litt med Liker faget passe, Vil ha litt Synes
nivadeling med faget elever litt for alvorlig pa  utfordringer faginnholdet er
skolen bedre i klassen
Negativ til Motivert, ser en mening Liker & jobbe alene, Liker faget Vil ha flere Liker ikke mye
nivadeling med faget trives ikke i gruppen utfordringer i repetisjoner, vil
faget ha det
Likegyldig til Lite motivert, likegyldig Passiv i faglig Litt negativ til Likegyldig Liker
nivadeling til utfordringer diskusjoner faget repetisjoner, vil at
det skal forbli slik
likegyldig til En viss grad av Trives i gruppen, prater  Liker faget passe  Liker litt Vil bare lere det
nivadeling selvinnsikt, ser en mening  litt faglig utfordringer han ma kunne
med faget
Positiv til Opplever mestring i Samarbeidet med Liker faget Liker egentlig  Liker at det er
nivadeling nivadelt gruppe, ser en medelever ikke enkelt
mening utfordringer
Positiv til Til en viss grad motivert, ~ Samarbeidet med Liker faget passe  Liker ikke Liker repetisjoner
nivadeling forstar hvorfor han er i medelever utfordringer
gruppen
Positiv til Motivert, ser ikke helten  Liker & jobbe med Liker faget Liker & lere Liker repetisjoner
nivadeling mening med faget medelever nye ting
Positiv til Motivert, ser en mening Trives i gruppen, deltar  Begynt a like Liker egentlig  Liker
nivadeling med faget i diskusjoner faget etter ikke repetisjoner, at
nivadeling utfordringer det er enkelt
Syn pa Matematisk selvinnsikt | Sosialisering Holdninger til Utfordringer | Faginnhold
nivadeling faget
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3.8 Oppsummering

Tabellen (tabell 6, modell pa forrige side) gir en oversikt over mine resultater, den forteller
hvordan elevene opplever de forskjellige fenomenene knyttet til undervisningen i
nivadifferensiert undervisning. De tre kategoriene gar igjen her; matematisk selvinnsikt,
holdninger til faget og sosialisering Den fjerde kategorien som er undervisning fordeler jeg i
to fenomener; faginnhold og utfordringer. Begrunnelsen til dette er at nar jeg gikk gjennom
kategoriene og elevutsagnene pa nytt, sa jeg at undervisning deler seg i to; faginnhold og
utfordringer. Disse to fenomenene jeg belyse ved hjelp av litteraturen i neste kapittel.
Nivadeling er kjernekategorien, men for at den skal veere overordnet for de andre
underkategoriene, far den navnet syn pa nivadeling. Strauss og Corbin sier at a analysere
datamaterialet ved hjelp av grounded theory, vil gjare at nye opplysninger vil oppsta og at
man kan gjere endringer underveis i studien (Strauss & Corbin, 1990). Det vi allerede na kan
lese ut av tabellen er at fire elever er positive til & veere nivadifferensiert i matematikken, to av
elevene er likegyldige - det vil si at de ikke har gjort opp en mening til undervisningen og det
er to elever som er negative til nivadifferensiering. De elevene som er positive til
nivadifferensiering, Charlotte, Daniel, Elise og Bjarn, liker alle repetisjoner av tidligere lzert
kunnskap. De opplever na mestring i faget fordi de faler at de leerer noe, men det er egentlig
bare kunnskap de allerede innehar eller kunnskap de bygger videre pa. De to elevene som er
negative til nivadifferensiering, Halvor og Anette, liker ikke repetisjonene som foregar i
gruppeundervisningen fordi de vil ha utfordringer og ser ikke pa repetisjoner som utfordring.
Frederik og Gina er likegyldig til om de er nivadifferensiert, disse to er ikke noe spesielt glad
I matematikkfaget og involverer seg lite i faglig diskusjoner. Det er ikke bare repetisjoner i
matematikkundervisningen, men flere av elevene nevner i intervjuene at ”vi hadde aldri
addisjon og subtraksjon i klassen, na er det mer av det i gruppen. Vi har om det i gruppa.”
Dette er en utdrag fra Frederik, han sier at det er mer om ting de har hatt fgr, han er ikke alene
med dette utsagnet. Flere nevner at de na kan ha om addisjoner og subtraksjon, ting de

allerede kan noe om.
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4 Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg se nsermere pa hvordan resultatene fra analysen relaterer seg til
litteraturen. I min studie har jeg kommet frem til fem fenomener som kan belyse hvordan
elever opplever nivadifferensiering. | denne diskusjonsdelen skal jeg ga gjennom hvert
fenomen og se pa hvordan litteraturen belyser det jeg har funnet ut. Til slutt vil jeg se pa

studiens omfang, veien videre og hvorvidt det finnes nye forskningssparsmal som kan stilles.

| denne studien har jeg transkribert de atte intervjuene jeg har foretatt og gatt ngye gjennom
svarene til elevene ved hjelp av metoden grounded theory. Sa langt i denne oppgaven har det
ikke blitt presentert noe litteratur om nivadifferensiering, i falge grouneded theory skal denne
litteraturen farst komme i diskusjonsdelen, etter at analysen er ferdig (Strauss & Corbin,
1990).

De fem fenomenene jeg skal belyse med teori er; elevenes syn pa nivadeling
(kjernekategorien), den matematiske selvoppfatningen, sosialisering, utfordringer og

faginnhold og til slutt holdningene elevene har til matematikkfaget.

4.1. Resultater og litteratur pa feltet

4.1.1. Syn pa nivadeling

Tabell 6: Elevenes syn pa nivadeling

Charlotte  Daniel Elise Bjorn Frederik Gina Halvor Anette
Syn pa Positiv til  Positiv til  Positiv til  Litt likegyldig Likegyldig | Negativ Negativ
(e nivadeling  nivadeling  nivadeling  positiv til | til til til til

nivadeling | nivadeling nivadeling | nivadeling nivadeling

Farste fenomen i denne diskusjonsdelen er hvordan elever ser pa nivadifferensiering. Som
vist i tabell 6, sa er fire positive, to likegyldig og to negative til nivadeling.. Begrunnelsen til
dette er at Charlotte, Daniel, Elise og Bjarn liker at det er repetisjoner og undervisningen er
tilpasset deres kompetanse. Nar det gjelder Frederik og Gina, som er likegyldige til & veere en
del av gruppen, sa er det fordi de ikke liker faget og selvinnsikten deres til hvorfor
matematikk er relevant, er lite eller ikke til stede. Halvor og Anette er negative til
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nivadifferensiering fordi det ikke er nok utfordringer og undervisningen er ikke tilpasset deres
kunnskapsniva. Na skal jeg legge frem hvordan litteraturen ser pa nivadifferensiering og

hvordan elever stiller seg til a bli fordelt.

For & se pa elevenes syn pa nivadifferensiering, sa vil jeg farst legge frem hvor mange elever
som faktisk blir nivadifferensiert i Norge. Dette for & vise relevansen av denne
masteroppgaven og for & vise at de atte elevene jeg har intervjuet ikke er alene med sine
meninger. Som jeg nevnte innledningsvis i denne oppgaven sa er det lov & dele elevene i
grupper etter faglig niva over en kortere periode. | Opplaringsloven star det; For delar av
opplearinga kan elevane delast i andre grupper etter behov. Til vanleg skal organiseringa
ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhgr” (Oppleringslova, 1999). Det vil si at
elevene kan deles etter niva, men kun hvis det er behov for det og kun deler av oppleeringen.
Det er ikke gjort mye forskning over tid pa nivadeling i Norge fordi det ikke er lov a fordele
elevene etter faglig niva over en lengre periode, derfor velger jeg & hente mye av litteraturen
fra utlandet hvor nivadeling er mer utbredt, som England og USA. Utbredelsen av nivadelte
grupper i matematikk er hgy, hele 61 % benytter seg av muligheten i oppleeringsloven § 8-2
til & organisere elevene i grupper etter faglig niva (Vibe, 2010). Pa barneskolen er dette tallet
litt mindre, her ligger det pa 56 % og tallene gker for veert ar elevene gar pa skolen. Av de
elevene jeg har intervjuet, som gar i 6. Klasse, sa blir litt over 40 % pa landsbasis differensiert
etter niva (Vibe, 2010). I undersgkelsen kommer det ogsa frem at det er oftest de deler
elevene inn etter niva nar det gjelder faget matematikk pa barneskolen. Ved disse resultatene
fra skole-Norge, sa viser det at mange skoler benytter seg av muligheten til & nivadele og at
tallene gker for veert ar elevene gar pa skolen. Neste del skal vi se pa hva litteraturen sier om

elevenes opplevelse av a nivadeles.

Jo Boaler og Dylan Wiliam legger frem i boken Issues in mathematics teaching av Peter
Gates om perspektivene rundt nivadeling (Boaler & Wiliam, 2001). De har gjort en
undersgkelse blant 1000 elever i alderen 12-13 ar, det er samme aldersgruppe som jeg har
intervjuet elevene i min oppgave. De har funnet ut flere punkter om hvordan elevene opplever
nivadifferensiering. Det farste punktet er at de elevene som er nivadelt i laveste gruppe
opplever ofte at leererne har lave forventninger til dem og at det gar for sakte frem. Flere av

elevene i undersgkelsen synes at det er for lette eksempler og oppgaver i gruppen, og de far
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ikke tilpasset undervisningen til deres niva. Jo Boaler og Dylan Wiliam legger frem tre

punkter til om de elevene pa den laveste gruppen:

- Elevene som er pa laveste niva, far en enda lavere kompetanse/oppnaelse nar de
kommer i en lav gruppe fremfor nar de var i en blandet klasse.

- To elevene kan veare helt like i oppnaelse, men ved en “tilfeldighet” blitt plassert i
forskjellige nivagrupper. Den ene elevene vil fa en fordel ved & vare pa et hayere
niva, enn den som er pa lavere.

- Padet laveste niva, far man en overvekt av minoritetsgrupper og arbeiderklasse-barn,
samt elever med utagerende oppfarsel.

- Det virket som leererne ikke tilpasset oppleringen til hver enkelte elev etter at dem ble
nivadelt. De sluttet & se pa elevenes individuelle kapasitet.

(Boaler & Wiliam, 2001)

Den samme konklusjonen kommer Dylan Wiliam sammen med Hannah Bartholomew til. De
har funnet ut i sin undersgkelse at lzereren setter for lave forventninger til elevene i laveste
gruppe og at dette forer til at elevene far darligere karakterer. Samtidig viser de til at det er
vanskelig for elever over tid & komme tilbake til vanlig undervisning eller bli flyttet opp en
gruppe fordi de da har allerede mistet en god del av undervisningen som har foregatt der
(Wiliam & Bartholomew, 2004).

For a se pa forskjellen mellom elever som er nivadelt etter kompetanse og elever som er i
blandet klassen, skal jeg bruke undersgkelsen til Jo Boaler. Hun har over tid intervjuet elever
pa to forskjellige skoler; Amber Hill og Phoenix Park. Amber Hill er en skole som nivadeler
elevene og Phoenix Park har blandet klasset. Amber Hill har hatt elevene nivadelt i to ar nar
Jo Boaler gjar sine undersgkelser, mens de elevene jeg har intervjuet bare har veert nivadelt i
fire maneder, sa jeg vil bruke hennes oppgave som et eksemplet pa hvordan elevene kan
oppleve nivadeling over tid. (Boaler, 2002). Amber Hill-elevene ble nivadelt fra de var 13 ar
(noe som er relativt sent til & veere engelsk skole), de fordeler elevene etter atte grupper/nivaer
og skolen ga disse gruppene navn etter farger, fremfor nivaer, fordi skolen mente at dette ville
gjere noe med motivasjonen til elevene, hvis de ikke var klar over at de var pa en av de
laveste gruppene. Problemet med dette var at elevene var klar over hvilken gruppe de hadde
blitt plassert i allerede etter dag en og derfor forsto de samtidig at det var et tabu a veere der

ettersom skolen ville skjule dette for dem. Forskjell pa nivadeling i England og andre land, er
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at de elevene som er nivadelt pa de laveste gruppene i England har bare tilgang pa de laveste
karakterene, noe som i seg selv bare er demotiverende for elevene. Det som gikk igjen pa alle
gruppene er at undervisningen fikk en tradisjonell undervisningsform, det vil si at de jobbet
rett fra boken, oppgaveark eller regner ut fra eksempler i boken, noen av disse eksemplene
skal jeg komme naermere inn pa under kapittel 4.1.4 utfordringer og faginnhold. Mange av
elevene mistet tidlig motivasjonen nar de kom i den nivadelte gruppen, enten fordi det gikk
for sakte fremover i undervisningen eller for raskt. Laererne nivadelte elevene etter niva,
derfor mente de samtidig at alle i gruppen var pa samme sted, sa de ikke trengte a tilpasse
undervisningen til hver enkelte elev. Elevenes syn pa nivadelt var negativt, de falte at de ikke
ble trodd pa av sin leerer og ble mobbet av andre elever fordi de var i den gruppen de var i
(Boaler, 2002).

| falge Jo Boaler (Boaler, 2002), sa var elevene pa Amber Hill klar over fra dag en at de
hadde blitt nivadelt og de visste hvilken gruppe de hadde blitt plassert i. Av elevene jeg
intervjuet til denne oppgaven, sa virket det som flere av de ikke hadde tenkt at de hadde blitt
nivadelt etter hvordan de gjer det i matematikkfaget. Noen av elevene var klar over at de
hadde blitt plassert der; Halvor, Anette og Gina, de var ikke sa positive til nivadeling. |
motsetning til Amber Hill, sa tenkte ikke fire av de elevene jeg intervjuet om hvorfor de var i
gruppen eller at det var noe negativt med a vaere der. Men det betyr fortsatt at fire av elevene

var klar over hvorfor de var plassert der og at de elevene hadde et annet pensum enn dem.

Intervjuer: ~ Men hva. Synes du det er noe forskjell pa klassen din og gruppen du er i na?

Anette: Vel. Vi gjor jo matematikk i begge, men litt vanskeligere i klasserommet og litt
lettere her.

Intervjuer:  Hva tenker du om gruppeinndeling?

Anette: Det er okei, men nar jeg spurte de andre vennene mine, sa laerte de noe helt
forskjellig enn det vi gjorde. Det synes jeg er litt sann. At vi burde lere det

samme i hver gruppe.

Anette er en av elevene som er klar over at hun er nivadelt, hun har snakket med andre
medelever og synes at det er dumt at hun ikke kan lzere det samme som de andre. Hun faler
seg ekskludert fra de andre elevene pa trinnet og hun har fatt en misngye om

nivadifferensiering.
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Boaler og Wiliam sier at nar leererne fordeler elevene etter niva, sa kan det veere tilfeldig at de
havner i de forskjellige gruppene (Boaler & Wiliam, 2001). Det er vanskelig for meg a vite
om elevene er svakere i matematikk enn det de forteller meg, men Anette og Halvor sier at de
kjeder seg i matematikkgruppen, fordi det er enkelt, det er for lite utfordringer, det kan ha

veert tilfeldig at akkurat de to havnet denne gruppen.

Halvor: Jeg vil egentlig bytte gruppe

Intervjuer:  Hvorfor det?

Halvor: Fordi, her er det ikke sa mye, hva heter det...sann.. mye, det er ikke
vanskelighet. Trenger mer vanskeligheter.

Intervjuer:  Utfordringer?

Halvor: Utfordringer ja

Over tid kan det samme skje med de to, som med elevene pa Amber Hill, at motivasjonen til
matematikkfaget blir svekket, men pa den andre siden, sa kan det veere riktig at Anette og
Halvor er der de harer hjemme, at de faktisk bare har tanker om at de selv er flinkere enn det
de er, og at noen maneder i denne gruppen er det de trenger. Det kan ogsa veere at noen andre
elever burde veert i en annen gruppen, men at det som William og Bartholomew kommer frem
til, at leererne setter for lave forventninger til elevene (Wiliam & Bartholomew, 2004).
Samtidig er ogsa Halvor en elev som utagerende atferd, han lager brak i gruppen og
klasserommet, dette nevnte leereren nar jeg skulle intervjue han. Dette stemmer ogsa med
funnene til Boaler og Wiliam at elever med utagerende atferd ofte blir plassert i laveste niva,
ikke fordi de ikke er flinke nok i faget, men fordi de lager stgy og brak ovenfor andre elever
(Boaler & Wiliam, 2001). Jo Bolar kom frem til at elevene hadde mindre motivasjon fra dag
en etter de ble nivadelt, men dette er ikke tilfellet blant de elevene jeg intervjuet. Alle har
motivasjon til faget, selv om de har vert nivadelt i fire maneder. Sa klart kan dette endre seg
over tid, men akkurat i det tidspunktet jeg intervjuet dem, sa hadde en form for motivsjon til

faget.

4.1.2 Matematisk selvoppfatning
Dette fenomenet handler om elevenes tanker om deres selvinnsikt innen matematikk.
Litteraturen bruker ordet selvoppfatning, sa fra na endrer jeg dette fenomenet til matematisk

selvoppfatning, slik at den passer bedre til litteraturen pa feltet. Skaalvik og Skaalvik legger
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frem falgende definisjon av selvoppfatning ”enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro

eller viten som en person har om seg selv”’ (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 82)

Elevenes oppfatning av seg selv, er en viktig faktor for deres motivasjon, tanker, falelser og
handlinger (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Hvordan elevene handler ut fra en implisitt eller
eksplisitt forestilling handler om deres selvoppfatning. Andre menneskers oppfatning av en
elev trenger ikke & veere lik elevens selvoppfatning, de kommer fra elevens rgtter i hans eller
hennes tidligere erfaringer og hvordan eleven har forstatt og tolket disse erfaringene. Uansett
hvordan andre oppfatter personen, sa er det personens egne oppfatninger som avgjar rollen for
vedkommende om han eller hun er motivert og atferden (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Hannula bruker fglgende beskrivelse av motivasjon i matematikkfaget

’the motivation to solve a mathematics task might be manifested in beliefs about the
importance of the task (cognition), but also in persistence (behaviour) or in sadness or
anger if failing (emotion) (Hannula, 2006, ss. 166-167).

Tankene er den mest direkte veien til motivasjon, den kommer til syne ved at man er positive
(glede, lettelse, interesse) eller negative (vrede, tristhet, frustrasjon) falelser avhengige av om

situasjonen er i trad med motivasjon eller ikke (Hannula, 2006).

Lav faglig selvoppfatning kan ha uheldige konsekvenser for elever, disse elevene har mer
angst og stress i laerings- og prestasjonssituasjoner enn de elevene med hgy faglig
selvoppfatning. Selv om elevene er klar over at faget er viktig, sa kan det oppsta situasjoner
hvor de forventer & mislykkes. P& grunn av elevenes sterke behov for a fa en positiv
selvoppfatning, sa kan det lett oppsta et behov for et forsvar av selvverdet?®. Det at elevene har
et sterkt gnske om a ha en positiv selvoppfatning, kan fare til et forsvar og dermed et
handikap i leeringssituasjonen. Elevene blir dermed mindre motivert for skolearbeidet, gir
mindre innsats i undervisningene og har en mindre utholdenhet nar det kommer til situasjoner
som er vanskelig a lgse. Dette vil si at elever med lav selvoppfatning gjar det svakere innen
prestasjoner pa skolen. (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Nar det gjelder matematikk, sa har
elevenes selvoppfatning innen faget en lyst for videre arbeid. Har elevene gode karakterer fra

barneskolen, men lav selvoppfatning i faget, sa vil antageligvis karakterene ga ned pa

1 Selvverd betyr individets generelle verdsetting av seg selv. Akseptere og respektere seg selv
slik som en er. At man vager a se sine svake og sterke sider (Skaalvik & Skaalvik, 2013)
(Lillejord, Manger, & Nordahl, 2010).
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ungdomsskolen. Det er flere dimensjoner innen selvoppfatning; fysisk selvoppfatning, sosial
selvoppfatning, intellektuell og akademisk selvoppfatning, emosjonell selvoppfatning og
moralsk selvoppfatning. Jeg velger a fokusere pa den intellektuelle og akademiske
selvoppfatningen som handler om forventninger til sitt eget evneniva og prestasjonsniva pa
skolen. Skaalvik og Skaalvik nevner at det er vanskelig & kun fokusere pa en av disse
klassifiseringene, fordi selvoppfatningen er relativ kompleks, men jeg setter hovedfokuset pa
den selvoppfatningen rundt prestasjon pa skolen. Nar jeg skal analysere og drefte
selvoppfatningene til elevene, er det viktig at jeg skiller mellom generell og spesifikk
selvoppfatning. Hvis Gina snakker om at hun er flink pa skolen og hun mener generelt i alle
fag, sa er dette hennes generelle selvoppfatning, hadde hun derimot nevnt at hun er flink i
matematikkfaget, er dette en mer spesifikk selvoppfatning. Hvis Gina ser pa seg selv som
flink i matematikk, har en positiv oppfatning av seg selv, samtidig som dette gir positive
emosjonelle overtoner, sa vil det knytter seg emisjoner til selvoppfatning, det betyr at det er
en sammenheng mellom selvoppfatning og motivasjon. Nar jeg ser pa elevenes matematiske
selvoppfatning, er det viktig a ta med elevenes selvverd. Elever gjor det faglig svakt i et fag
eller generelt pa skolen, kan de ha lav selvverd. Skaalvik og Skaalvik nevner at personer med
lav selvverd blir mer utrygge i skolesituasjoner, det kommer ofte til uttrykk ved at de blir
engstelige for & dumme seg ut og at de er mer redde for a sperre om hjelp nar det er noe de
ikke forstar (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Selvvurdering handler om utholdenheten i elever
gjer i arbeid med vanskelige oppgaver i matematikk. Marsh maler selvvurdering i matematikk

ved a kartlegge generelle falelser av a gjere det godt i faget (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

White og Watt skiller mellom en indre og ytre kilde til selvoppfatning. Den indre kilden til
selvoppfatning handler om opplevelsen av & mestre i miljget eller at man har kompetanse til &
gjennomfgre en bestemt handling. Den ytre kilden til selvoppfatning handler om de
erfaringene som gjares i sosial sammenheng. For eksempel om hvordan en elev ser seg i en
gruppe om han eller henne har lyktes eller mislyktes (White & Watt, 1973). Det kunne veert
en elev som ser seg som mislykkes av & vere i det laveste nivaet i gruppeinndelt klasse. De

regnes fire hovedkilder til forventinger om mestring:

- Mestringserfaring
- Andres eksempler
- Verbal overtalelse

- Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner
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Mestringserfaring og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner er indre kilde til selvoppfatning
og er den viktigste kilden til mestring er en persons mestringserfaring. De andre punktene er
ytre kilder.

En annen kilde som fremhever var selvvurdering er observasjon og vurdering av andre. Det
vil si at i en skolesituasjon sa blir elevene kontinuerlig vurdert av bade leereren og medelever.
Hvordan vi ser pa andre elever og hvordan de ser pa oss, er en viktig kilde til informasjon om
oss selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Denne maten a se og vurderer oss pa, kalles av Coolet
som speilbildeselvet. Det handler om at andre utgjor et ”speil” som vi betrakter oss selv
gjennom. Det er ved & observere andres bilde av oss selv, at vi kan fa en oppfatning av oss
selv. Tanken er at nar vi ser pa andre, sa ser vi deres reaksjon til var adferd. Dette vil betyr at
barn blir i stand til & vurdere seg selv fra andre synspunkt og at de kan forutsi andres reaksjon

pa en adferd. P& godt og vondt speiler elever seg etter andre elevers reaksjoner

Hvordan henger denne litteraturen sammen med gruppeinndeling av elevene? Marsh bruker
ordet “’big-fish-little-pond”-effekten, som handler om at det er bedre med tanke pa
selvvurdering at en elev er en stor fisk i en liten dam, som betyr at eleven som er flink er i en
gruppe med svake elever, enn om samme elev hadde veert en liten fisk i en stor dam, som gar
ut pa at eleven er faglig svak i en gruppe med flinke elever (Marsh, 1987). Dette vil si at en
middels flink elev som gar i en flink klasse/gruppe, vil eleven vurderer seg selv som svakere
enn de andre i gruppen enn om han eller hun hadde veert i en klasse med svake elever. Den
akademiske selvvurderingen ville da veert lavere i det farste tilfellet enn det andre tilfellet
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Selv om elevene har en positiv selvoppfatning til seg selv og
deres faglige selvoppfatning, kan dette veere motstridende mot resultatene deres. John Hattie
og Gregory Yates nevner at elever kan ha en hgy faglig selvoppfatning og at resultatene deres
i faget er gjennomsnittlig eller hgy, men det kan vise seg a veere helt motsatt. Elever med hgy
selvoppfatning og som er faglig svake overestimerer deres egne resultater (Hattie & Yates,
2014), denne effekten kalles “dumb-and-dumber effect” og er utviklet av Dr. Dummings og

hans team.

Na skal vi se pa hvordan elevene opplever og forklarer om sin selvoppfatning og deres faglige

selvoppfatning. Jeg fant ut i analysedelen at mange av elevene er motivert i faget, flere av de
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liker & bli inndelt etter faglig niva og ser en mening med det de gjar. Det er noen elever som

har litt lav selvverd, det virker ikke som de vet hva de er svake og hva de er sterke til.

Frederik er en elev som bare vil lzere det han absolutt ma, han ser pa matematikken som
viktig, men klarer ikke & forklare hvorfor den er det. Nar jeg spar om hvordan eleven ser pa

seg selv i matematikkfaget, sa forstar han ikke helt hva jeg mener:

Intervjuer:  Hvordan ser du pa deg selv i matematikkfaget da?
Frederik: Hva mener du?

Intervjuer:  Hva er du god til og hva er du mindre god til?
Frederik: Deling er jeg darlig pa, og ganging er jeg OK pa.

Nar jeg presiser spgrsmalet til om hva eleven er god til og mindre god til, sa antar han at jeg
mener faglig, han tenker ikke noe mer rundt hva som er hans sterke sider og mindre svake
sider. Frederik har ikke noe sterk selvoppfatning, han tenker ikke over hvordan han har det i
matematikkfaget, nar han kjeder seg eller har det gay i en matematikktime, sa klarer han ikke

forklare hvor det er slik.

Intervjuer:  Opplever du noen ganger at matematikken er kjedelig?
Frederik: Ja, noen ganger.
Intervjuer:  Nar pleier det a vaere da?

Frederik: Nei.. Det bare blir sann.

Intervjuer:  Liker du & leere nye ting i matematikkfaget?

Frederik: Ja.

Intervjuer:  Kan du fortelle om en matematikktime som var spennende eller morsom?
Frederik: *Tenker*

Intervjuer:  Har du gjort noe gey i en matematikktime?

Frederik: Jobber med venner.

Han klarer ikke & komme pa noe som er gay, kjedelig eller spennende ved matematikkfaget,
jeg tolker det dit hen at eleven har lav faglig selvoppfatning, fordi han gjar bare matematikk
fordi han ma, han har en mindre utholdenhet ved vanskelige oppgaver og en svak viten om
seg selv i matematikken. Som nevnt i litteraturen fra Skaalvik og Skaalvik sa faler elever med

lav selvverd en utrygghet i skolesituasjoner. Jeg tolker Frederik til at han er redd for a dumme
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seg ut, og at han virker utrygg i undervisningen, ettersom han husker sveert lite fra tidligere
matematikkundervisningen. Selvvurderingen hans er ikke sa sterk, han tanker som kommer til

syne ved fglelser, han viser en tristhet og lite engasjement om faget.

Anette er en motsetning av Frederik, hennes faglige selvoppfatning er sterk. Hun likte ikke
matematikk far og jeg fikk en inntrykk om at hun ikke var sa flink i faget far. Hennes
selvverd gkte, hun sa sine svakheter og sterke sider, tok tak i de ved a endre arbeidsmetode,
hun gjorde matematikken mindre serigst og jobbet mer med det hjemme. Hun vet hva som
skal til for & gjare det bedre i matematikk, hun nevner at hun bare trenger a gjere samme

oppgaver tre til fire ganger, sa har hun lart det.

Intervjuer:  Aja, hvorfor blei det lettere?

Anette: Vel. Eh. Hjemme sa gvde vi hjemme pa en morsom mate. Sann at mamma og
pappa ikke gjorde det sann alvorlig. Sann at vi hadde det gay, mens vi gvde.

Intervjuer:  Hva gjorde dere som var sa gay?

Anette: De gjorde det ikke sa serigst. De tenkte at sann at, at om de tar det alvorlig, sa
tar jeg det ogsa ganske alvorlig. liksom, da kommer jeg ikke til & huske det sa
godt. Sa da. tok de det ikke sa alvorlig, sa til slutt, s klarte jeg det.

Ved at hun na har en sterkere faglig selvoppfatning, sa gjer hun det bedre i matematikkfaget,
hun har en lengre utholdenhet ved vanskelige oppgaver og kan dermed over tid fa bedre
poengsum pa prever. Dette nevner hun ogsa, at hun gjorde det darlig pa prever far, men

forrige prave fikk hun full poengutdeling.

Intervjuer: ~ Opplever du noe mestring na, men enn vanlig?
Anette: Vel. Pa gangepreven i 4. klasse. Sa hadde jeg sann 15 av 100. Og na har jeg
100 av 100.

Charlotte er en elev som er positiv til nivadeling, forstar hvorfor hun ma leere matematikk,
men trives ikke med utfordringer i faget. Hun liker ikke matematikkfaget, men forstar at det
ma leeres. Hun synes at matematikken har blitt litt bedre etter hun havnet i gruppen, dette kan
ha med big-fish-little-pond — hun er en middels elev med tanke pa det faglige, sa hun fgler at
hun gjar det litt bedre nd og at motivasjonen er pa vei opp. Hennes indre kilde til

selvoppfatning styrkes i gruppen fordi hun na klarer & mestre faget i gruppen.
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Intervjuer:  Ja. Er det noe du synes er litt gay i matematikken da? Noe du synes kan vere
litt spennende?

Charlotte: Mmmm... Jeg vet ikke helt, jeg tror ikke det.

Hun synes ikke matematikkfaget er spennende eller gay, men har fortsatt en selvoppfatning
om at matematikken er viktig. Hennes selvverd er overraskende sterk fordi hun vet om sine

svakheter og styrker rundt faget, enda hun ikke ser pa faget som spennende eller gay.

Anette og Frederik er pa to forskjellige stadier nar det er snakk om deres faglige
selvoppfatning. Frederik tenker ikke sd mye over hvorfor han ma leere matematikk,
viktigheten av faget eller hendelser hvor han hadde det gay eller kjedelig i en
matematikkundervisning. Nar det gjelder Anette, sa har hun en dypere faglig selvoppfatning,
hun forstar at hun matte gjare noe for a forbedre kunnskapen sin i faget, hun vet hvorfor
matematikk er viktig og kan beskrive hendelser hvor hun synes matematikk var spennende
eller kjedelig. Charlotte er en elev som ligger midt mellom Anette og Frederik, hun har en
sterk selvverd og selvoppfatningen hennes er styrket etter gruppeinndelingen, men hun kan
nok slite med motivasjonen over tid, hvis hun ikke ser pa faget som noe spennende eller

morsomt over tid.

4.1.3 Sosialisering

Dette fenomenet som gar ut pa elevenes sosialisering, samarbeid og falelsen av a veere en del
av en helhet kom overraskende pa meg. Pa forhand av denne masteroppgaven hadde jeg noen
tanker om hvilke fenomener som ville oppsta, hvilke temaer som elevene ville nevne, men at
sosialisering og at venner er en av de stgrste faktorene til hvorfor barn liker gruppeinndeling
kom uventet. | denne delen skal jeg legge frem hvordan barn leerer i samhandling med andre
barn og hvordan elevgruppene i nivadifferensiering opplever samhandling med andre i samme

niva.

Jo Boaler og Dylan Wiliam nevner i Issues in mathematics teaching i del-kapittelet "we've
still got to learn!” — students perspectives on ability grouping and mathematics achievement at
elever som gar i blandet klasse stgtter hverandre og faler seg samlet fordi de “believed to be
of similar ability” (Boaler & Wiliam, 2001, s. 91). Elevene er ikke bare i samme klasse, men

de blir ogsa sett pa som at de kan oppna de samme resultatene, de har samme leeringsmetode
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og samme mengde lekser, men de har mulighet til & fa lettere eller vanskeligere oppgaver uten
at resterende av elevene trenger a vite det. | en nivadelt gruppe, sa far alle de samme lette eller
vanskelige oppgavene uansett om de synes oppgaven er vanskelige eller lette. De kommer
frem til at elever som er faglig svake larer av a samarbeide med elever som er faglig sterke,
det samme gjar ogsa faglig sterke, de lerer av a snakke matematikk med de elevene som er
faglig svakere (Boaler & Wiliam, 2001). Dette er en av grunnene til at elevene burde veere i
blandet klasse, slik at de kan lzere av andre elever som er faglig sterke enn dem eller faglig

svakere.

A vere elev” pé barneskolen — eller & bare “vaere” pa barneskolen (Kleve, Penne, & Skaar,
Lieracy og fagdidaktikk i skole og leererutdanning, 2014). Sylvi Penne har gjort en
undersgkelse om hvordan elever som na gar i 10. Klasse husker livet pa barneskolen. Nar hun
snakker med de elevene som har karakter 3 eller mindre, sa nevner de i liten grad om
leeringsperspektivet som de faktisk blir spurt om. De tenker umiddelbart pa “vanlig hverdag”
og at det er viktig at de trives og har det hyggelig pa skolen, veere med venner. De tenker ikke
pa skolen som et sted man skal lzere noe, de tenker pa skolen som mediert av primardiskurs?,
et sted som er som hjemme. Disse elevene er i en stgrre fare for & mislykkes over tid, hvis de
ikke kommer over i sekundeerdiskursen®, denne kan de leere i samhandling med elever som er
sterke faglig eller arbeider tett med skolefaget. Elever kan fgle seg utenfor fellesskapet hvis
de bare forbli i primerdiskursen og ikke kommer seg over i sekundaerdiskursen i

matematikkfaget, hvis andre elever prater

En fordel ved at elevene er fordelt etter niva, er at pa den skolen jeg har intervjuet elevene, sa
delte de gruppene inn i fire. Det vil si at det er feerre elever per leerer. | artikkelen til Kari
Bachmann, Peder Haug og Randi Myklebust har de kommet frem til at resultatene fra
klasseromsforskningen, sa er det mye som tyder pa at nar de individuelle arbeidsformene
gker, sa gker ogsa risikoen for at flere elever faller utenfor leeringen. Begrunnelsen til dette er
at nar elevene jobber individuelt, sa blir det mindre tid til hver enkelt elev, sammenlignet med

en arbeidsform hvor lereren jobber med elevgruppen i fellesskap. Nar elevene jobber alene,

2 Primeerdiskurs er hverdagsspraket til et menneske. Det er ofte dette spraket elever bruker
hjemme (Kleve, Penne, & Skaar, 2014).

3 Skolen handler om sekundardiskursen. Veert fag har sin egen fagdiskurs/sekundeerdiskurs.
Elevene mgter elever med andre sosiale sprak, andre teksttyper og diskurser (Kleve, Penne, &
Skaar, 2014).
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sa legger lereren mye av ansvaret over til elevene og de ma selve motivere, organisere og
strukturere seg selv. Det er spesielt de elevene med darligst forutsetning eller de elevene som
allerede prestere lavt i faget dette gar utover. Nar en slik undervisning som har
individualisering foregar, blir det fellesskapelige prosessene som aktiverer gruppen om et
felles leerestoff og som favner et bredt dannelsesperspektiv innenfor fagene en mangelvare
(Bachmann, Haug, & Myklebust, 2010). Fordelen ved at de er ferre elever i gruppen er at
lereren har mer oversikt over hvordan elevene samarbeider sammen og at lereren kan fa en
bedre oversikt over den faglige sosialiseringen som foregar. John Hattie har vist at en kamerat
for en elev kan pavirke elevens prestasjoner pa skolen gjennom hjelp, veiledning, vennskap
og tilbakemeldinger. Hvor sterkere vennskapet er mellom elevene, hvor starre pavirkning har
de pa hverandre og pa skolearbeidet, dette kan bade veere positivt og negativt pa de
skolefaglige prestasjonene (Hattie, Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses
relating to achievement., 2009). De elevene jeg har intervjuet snakker mye om deres vennskap
med medelevene og variasjonen de far ved a veere med andre venner enn de vanligvis er, dette
kan fremme leeringen deres enda mer eller faktisk vaere motstridende, ved at de drar hverandre
ned. Tidligere nevnte jeg den faglige selvoppfatningen elevene har til faget sitt, men for at
denne skal veere sterk over tid, er det essensielt at elevene ogsa har en sosial selvoppfatning,
som gar ut pa at elevene formes av vennskap og popularitet. Men motsatt sa trenger ikke en
sosial sterk selvoppfatning a fare til at den faglige selvoppfatningen er sterk.
Mestringsopplevelsen til elevene bade den faglige og den sosiale, gir en styrket
selvoppfatning. Sannsynligheten for at eleven utvikler et hayt selvverd i skolen, gker nar
eleven mestrer skolen oppgaver, samt har venner og er godt likt av andre pa skolen (Lillejord,
Manger, & Nordahl, 2010).

Nar elevene blir spurt om hvordan de opplever gruppeinndeling, sa kommenterer en god del
av de at de liker gruppeinndeling fordi de kan veaere med andre elever enn de pleier, det virker
ikke som de tenker over at de andre elevene ogsa er svake i matematikkfaget. De ser pa de
som venner eller medelever, ikke som faglig svake mennesker. Hvis vi ser pa eksemplet med

Charlotte igjen:

Intervjuer:  «Hvordan opplever du matematikkundervisningen, er den spennende,
kjedelig?»
Charlotte: Det er veldig bra, fordi man kan vaere med, man ma liksom ikke alltid. Hvis

man har venner i andre klasser, sa kanskje man kommer pa gruppe med dem,
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da blir alle veldig glade, fordi da kan man veere med kanskje to timer med
bestevennene sine, eller vennene sine. Det er veldig bra fordi for eksempel jeg,
er med noen i med.. Vennene mine, sa tenker jeg mer, fordi da er jeg med dem
jeg er veldig glad i. og da, som nar jeg sitter med bestevennene mine, da
jobber vi fort og vi liksom tar alltid & sper hvilken vi har ogsa etter det, og

etter det konfigu...konfigurerer vi hva som er riktig og hva som er feil.

Farste tanken til Charlotte nar hun skulle forklare hvordan en matematikkundervisning er, sa
sa hun bra, men begrunnelsen til hvorfor det er bra, er fordi hun kan vaere med venner. Hun
har en sterk sosial selvoppfatning, hun trives med de i gruppen, hun samarbeider med hennes
bestevenn som hun kan sitte ved siden av og de dermed kan lgfte hverandre opp faglig sett.
Som nevnt sa ser elever pa hverandre, som et speilbilde, hvis det na viser seg at Charlottes
bestevenninne ikke er sa skoleflink, sa kan det ende med at de drar hverandre ned faglig sett.
Det kunne vert bedre at Charlotte da, satt ved siden av en elev som hun ser pa som venn, som

er faglig sterkere enn henne.

Intervjuer: ~ Opplever du noe mestring na, mer enn vanlig?

Anette: Vel. P& gangepraven i 4. klasse. Sa hadde jeg sann 15 av 100. Og na har jeg
100 av 100.

(....)

Intervjuer:  Hvordan er klassemiljget i gruppen din da?

Anette: Det er greit.

Anette mestrer mer og mer i gruppen na enn tidligere, hennes faglige selvoppfatning er pa vei
til & bli sterkere, dermed vil hun gke sine egne forventninger til & mestre lignende oppgaver
senere. Hun trives ikke sa godt i gruppen. Hun samarbeider ikke sa mye med andre elever og
synes klassemiljget i gruppen bare er grei, det virker ikke som hun har sa mange venner i
gruppen som de andre har. Dette kan ha med at hun er relativt svak i matematikkfaget. Men
hennes faglige selvoppfatning er pa vei til & styrkes, som kan gi positive tiloakemeldinger fra
klasseromsmiljget, som igjen kan fare til at hun ogsa styrker hennes sosiale selvoppfatning
over tid i gruppen. Dette med forbehold om at det er sosialt akseptert & veere skoleflink i
gruppen, noe jeg har fatt en inntrykk av ettersom de ikke ser pa hverandre som svake faglige

elever.
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Denne maten & se og vurderer oss pa, kalles av Coolet som speilbildeselvet. Det handler om at
andre utgjor et ”speil” som vi betrakter oss selv gjennom. Det er ved a observere andres bilde

av oss selv, at vi kan fa en oppfatning av oss selv.

4.1.4 Utfordringer og faginnhold

Fem av de atte elevene jeg intervjuet liker ikke utfordringer i faget, det vil si at de liker ikke &
utfordre seg selv til & leere nye ting. De trives med repetisjoner i undervisningen med et
faginnhold de allerede har kjennskap til. Charlotte er ikke sa glad i matematikk, fordi hun ma
tenke sa mye, hun liker ikke utfordringer, men a jobbe med ting hun allerede kan, som for

eksempel ganging til seks.

Intervjuer:  Hvorfor det?

Charlotte:  Fordi det liksom sa vanskelig, man ma tenke sa mye.

Intervjuer:  Hva mener du med tenke mye, mye du ikke kan?

Charlotte: Det er liksom mye jeg ikke kan, men jeg kan for eksempel ganging til seks. og

jeg kan liksom eh.. liksom multiplikasjon og addiikasjon.

I denne delen har jeg lagt sammen fenomenene utfordringer og faginnhold, fordi jeg ser na
med blikket pa litteraturen at disse fenomenene passer sammen og overlapper hverandre.
Utfordringer handler om elevenes mgte med det ukjente og ting de ikke kan fra far.
Begrunnelsen til at de kanskje ikke vil ta utfordringene er fordi de mangler ambisjoner, en
fremdriftsplan og en malbevissthet, at de ikke har en utholdenhet og vanskelig for
konsentrasjon (Imsen, 2012). Elever som ikke klarer a fglge pensumet og undervisningen som
forventet av leereren, kan slite med angst for skolearbeidet, at de ikke opplever mestring i
faginnholdet som blir undervist eller at de ikke bryr seg om skolen og skolearbeidet. Jo Boaler
skriver om forskningen til Dr. Willingham og hans spersmél om ”Why don’t students like
learning at school?”. For mange elever er lering pa skolen tungt og kjedelig, hvorfor er det
slik? Du som leser dette likte antageligvis skolen, fordi du forsto hvordan spillet er og
hvordan det skulle spilles, men for mange elever forstar de ikke at skolen er en leeringsarena,
det er ikke det samme “spillet” som i fritiden. S& hvorfor er det noen elever som synes at
tenkning ikke er gay? Tenkning krever innsats, det handler om egen mestringsevne eller
selvtilliten til at man vil lykkes med noe. Det er ikke med sikkerhet at tenkning vil fare til
motivasjon, elevene kan ikke veere sikre pa at det de leerer vil fare til en tilfredsstillende

falelse. Hvis en elev velger a prave a gjgre det bra pa skolen, vil ogsa sannsynligheten veere
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til stede for & feile, sa det kan vaere lettere a la veere (Hattie & Yates, 2014). Det & unnga &
feile kan ha en sterk motivasjon, mange ganger sterkere enn det & fortsette i det samme niva
eller & bestemme seg for & gjere det bedre. Elever som mgter pa utfordringer i faget og ikke
klarer & koble det til noe annet de har leert — informasjonen kommer ikke lett til, sa er de i en
starre fare for a fale seg ukomfortable, mindre selvtillit og mindre motivert til 4 fortsette a
lzse oppgaven (Hattie & Yates, 2014). Vi mennesker gnsker a leere av det som gjer oss
nysgjerrige, men vi er ganske selektive i hva vi gnsker a gi oppmerksomhet til. Denne
selektive maten gir oss en stort problem, nar vi gnsker at elevene skal lzere seg noe eller gi en
innsats i leeringen. Elevene finner motivasjon i a tette kunnskapshull, fordi de allerede kan noe
om kunnskapen, sa blir det lettere og mer motiverende a tette hullene. Problemet oppstar hvis
disse kunnskapshullene er sa store at de ikke stimulere interessen (Hattie & Yates, 2014).
Dette kan kobles til nivadifferensiering, at elevene blir fordelt i en sa tidlig alder som mine
intervjuobjekter har blitt, at de far tettet kunnskapshullene i matematikkfaget far det blir for
store kunnskapshull. Over tid kan det bli verre a dekke disse kunnskapshullene, fordi man
ikke gar fremover i samme tempo som de andre, sa elevene vil alltid henge etter. Nar elevene
kommer pa ungdomsskolen kan kunnskapshullene vare for store til a tettes igjen eller det kan
bli vanskelige & stimulere elevene til & ha lyst til & tette den manglende kunnskapen
(Linchevski & Kutscher, 1998). Elevene kan finne motivasjon ved a jobbe med noe de
allerede kan og tette igjen det de ikke kan, eller som elevene kaller det; repetisjoner. Sa
nysgjerrigheten til elevene kan bli tilfredsstilt nar de ser at: (a) Kunnskapshullet er relevant
for dem og (b) at de forstar at det kan tettes. Denne effekten kan bli virkelig sterk, hvis
elevene ser tidlig at kunnskapshullene kan bli tettet igjen med en liten innsats (Hattie & Yates,
2014). Dette vil si at nar vi mennesker bygger kunnskapen var, investerer vi mer krefter nar
grunnmuren allerede er bygget. Men vi viser avsky hvis vi skal bygge kunnskapen helt fra

bann uten noe form for grunnmur.

Intervjuer:  Hvorfor er det ikke s& gay i klassen da?

Charlotte: Det er veldig vanskelig i klassen til Susanne, fordi de lzerer nd om veldig
masse, veldig masse sanne vanskelige ting. Som jeg ikke kan noe om. i Camilla

sin gruppe sa kan vi leere litt om addisjon og mange lette ting.

Charlotte synes ikke matematikken i klasserommet er noe spennende, hun klarer ikke &
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stimulere seg selv til & leere ny kunnskap som virker ukjent for henne. | Camilla sin gruppe
(den nivédelte gruppen), sa kan hun jobbe mer med repetisjoner og som hun sier “mange lette
ting”. Den tenkningen hun gjer i gruppen og matematikken der, har vist henne at det gir henne
en motivasjon og en tilfredsstillende faglelse. Hun tetter kunnskapshullene sine fordi hun ser at
det er relevant og hun forstar at de ma tettes. Det kan veere at etter en periode i gruppen, sa har
hun fatt en lyst og motivasjon til & ville tenke mer pa kunnskap som er vanskelig for henne i

klassen.

Jo Boaler nevner i sin artikkel som handler om utvikling av disiplineere sammenhenger:
kunnskap, praksis og identitet i matematikk-klasserommet, at det er mange av elevene hun
intervjuet som snakket om hvor mye de mislikte matematikk, planen deres var a forlate
matematikkfaget som fort de var ferdig med det. Dette fordi de folte seg posisjonert som
received knowers, som betyr at det ikke var rom for deres egne tolkninger, man skal fa de
riktige svarene og pugge algoritmene. De fleste elevene snakket om hvilke person de ville bli
— de ville bruke deres egne ideer i sosial interaksjon og bruke sine egne ideer. De fglte at
matematikkfaget handlet om a bare leere formler og bruke disse (Boaler, 2002). ”The
disaffected students we interviewed were being turned away from mathematics because of
pedagogical practices that are unrelated to the nature of mathematics” (Boaler & Greeno,
2000, s. 187). Jo Boaler nevner i en annen artikkel (Boaler, 1997) at elever som er pa laveste
nivadelte gruppe, sa er undervisningen ofte tradisjonell, at de jobber fra arbeidsboken, hgrer
pa leereren og gjer oppgaver. Noen av elevene som ble intervjuet av meg, snakket positiv om
undervisningen i gruppen selv om, ifglge dem, undervisningen var tradisjonell, men dette kan

ha med at de fglte en mestring pa grunn av alle repetisjonene av fagstoffet.

Intervjuer:  Er det variert undervisning. Er det forskjellige ting dere gjer? Eller er det ofte

det samme dere gjor, oppgaver fra boka..

Anette: Vel. vi gjar, vi repetere det nesten gang. Farst gjar vi det en gang, sa repetere

vi det.

Intervjuer:  Hva synes du er en spennende matematikkundervisning? Nar er

matematikkundervisning er gay? Noe spesielt du..
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Anette: Vel . i 5. klasse. sa tok Zoey (lzerer) med sanne legobrikker. Sa vi. Vi liksom

skulle gange plusse og minus og sant med de legoene.
Intervjuer:  Sa det er litt geyere nar det er ting du kan se kanskje?

Anette: Eh. Ja.

Intervjuer:  Hvordan er en typisk dag?

Elise: Vi pleier & jobbe i boka, ogsa felles undervisning pa smartboard. Pleier a gve

til nasjonale praver.

Intervjuer:  Hvilken arbeidsmater liker du & jobbe med? Hvordan liker du a jobbe med

matematikken?

Elise: Noen ganger datamaskin, med venner.

Anette er mer negativ til hvordan laereren legger frem faginnholdet i matematikk, hun forteller
at det ofte gar i repetisjoner og jeg tolker det hen til at de har en tradisjonell undervisning i
gruppen. Hun liker ikke & jobbe direkte fra boken med repetisjoner, da faler hun at det blir litt
for alvorlig pa skolen. Anette trives mer med undervisningen nar tilegnelsen til faginnholdet
er via praktiske oppgaver, det er en hendelse hun husker et helt ar tilbake i tid hvor de jobbet
med slike oppgaver. Elise opplever ogsa at undervisningen og tilegnelsen til faginnholdet er
pa en tradisjonell mate, hvor de jobber fra boken og lereren forklarer via tavlen/smartboard.
Samme som Anette, trives hun ogsa nar undervisningen foregar pa en annet mate enn

tavleundervisning.

Jo Boaler viser til forskning som kommer frem til at leererne har lavere forventninger til
elevene som gar i den laveste nivadelte gruppen, dette farer til at undervisningen er preget av
gjentakende kunnskap og grunnleggende pensum. Over tid vil flere av elevene kjede seg i
undervisningen fordi de ikke far nok utfordringer. Dette er en ulempe ved gruppeinndeling
mener Jo Boaler, fordi leererne klarer ikke a tilpasse undervisningen til alle elevene og faler at
de ma ga saktere frem fordi elevene er pa svakeste gruppe. Hvis elevene klarer oppgavene de

har fatt, far de ikke vanskeligere oppgaver, men oppgaver pa samme niva, noe som gjer at de
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ikke far utfordringer i faget (Boaler, Setting, Social Class and Survival of theQuickest, 1997)

(Boaler, Experiencing school Mathematics, 2002).

Intervjuer:  Hva er det som er annerledes i klassen din enn i gruppen din, er det

vanskeligere?
Bjarn: Ja, det er nesten det samme. Det er bare litt enklere oppgaver.
Intervjuer:  Okei, sa du opplever mestring litt mer?
Bjarn: Ja.
Intervjuer:  Du faler at du far mer i der enn i klassen din?
Bjarn: Ja.

Bjorn er en elev som ikke liker utfordringer, han trives i gruppen fordi det er enklere
oppgaver. Han finner motivasjon ved a gjare de enkle oppgavene, fremover undervisningen i

klassen hvor det kreves en mer utholdenhet for a lzse oppgaver med mer utfordringer.

Elever som ikke lykkes i skolen, har ofte mistet sin motivasjon for a arbeide med skolearbeid
og de har utviklet et selvbildet som gjer at de ikke liker & arbeide videre. Det er derfor viktig &
utvikle et lzeringsmilje som gjer at elevene far denne motivasjon tilbake. I boken individuell

tilpasning av leeringsfellesskapet oppgir de tre punkter som gir grunnlag for leering:

- Atde er trygge i miljget
- De har tro pa egne muligheter

- De er motivert for a lere

(Buli-Holmberg & Ransen Ekeberg, 2009)

Videre skriver de at skolen ma veere en arena hvor svake elever far oppmerksomhet og hjelp
og at dette vil vare stattende for elevens motivasjon. Det er derfor viktig a ta utgangspunkt i
det som elevene far til (Buli-Holmberg & Ransen Ekeberg, 2009). | den nivadifferensierte

gruppen sa benytter leereren metoder som gjer at elevene far repetisjon av tidligere laert
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kunnskap og jobber videre pa det. Vi kan se ut fra analysen om Charlotte sa langt at hun har
fatt en motivasjon og trygghet i den gruppeinndelte klassen, men selv om dette farer til at
Charlottes motivasjon gker, sa kan hun ikke vare for lenge i gruppen hvis hun ikke far nye
utfordringer og begynner a bygge videre pa den grunnmuren hun har begynt a tette. Da kan
det skje som med Anette at motivasjonen for faget begynner & svekkes fordi det bare er
repetisjoner og lite utfordringer i faget. Huli-Holmberg og Rensen Ekeberg sier at motivasjon
handler om lysten til & lzere. Elevene ma se en mening i det de laerer, og nar elevene blir
trygge og far tillit, far tro pa seg selv og de blir motivert til & jobbe, sa er det selve drivkraften
i lering. Det vil si at hvis de elevene som er flinke og mener at de er flinke, blir plassert i
laveste gruppe i matematikken, sa fgler de ikke at leereren har tro pa deres ferdigheter (Buli-
Holmberg & Ragnsen Ekeberg, 2009). Det er da viktig a vise til at elevene skal ha mulighet til
a havne i en annen gruppe, hvis de er flink og kan tilegne seg faginnholdet pa en god mate.

Halvor: Jeg vil egentlig bytte gruppe»
Intervjuer:  Hvorfor det?
Halvor: Fordi, her er det ikke sa mye.. Heter det... Sann..Mye, det er ikke vanskelighet,

trenger mer vanskelighet.

Hvorfor far egentlig Halvor og Anette denne oppfatningen, at de er for flinke til & vere i den
laveste gruppen? | boken til Peter Gates (Gates, 2001) sa har de kommet frem til det jeg
resonnerte til i stad, at mange av elevene fglte at de var plassert i feil gruppe, enten fordi
lereren gikk for sakte gjennom pensum eller for fort gjennom pensum. | dette tilfellet sa

synes Anette og Halvor at det er for mye repetisjoner av faginnholdet og for fa utfordringer.

4.1.5 Holdninger til faget

Holdninger som elevene har til faget er det siste fenomenet. Dette delkapittelet handler om
hvordan oppfatning elevene har om sin egen kompetanse, deres falelser knyttet til
matematikken og deres overordnet syn pa matematikk. Alle elevene er egentlig forngyd med
undervisningen og nivadifferensiering, men det er noen ting elevene ikke liker ved selve faget
og undervisningen. For a forsta hvorfor elever synes matematikk er kjedelig eller vanskelig,
sd ma vi se pa holdningene til elevene fra litteraturen, samtidig som vi holder pa fokus pa de
tingene som motiverer elevene. Vi skal na se nermere pa hvordan holdningene til elevene
kommer frem. Det er ikke en klar definisjon blant forskerne om hva holdning faktisk handler

om, Haladyna et al., (Haladyna, Shaughnessy, & Shaughnessy, 1983) mener at holdninger har
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en enkel definisjon som gar ut pa at holdninger beskrives som positive eller negative grad av
pavirkning assosiert med matematikken. Hart (Hart, 1987) gar litt lengre med a forklare
definisjonen av holdninger til at den gjenkjennes ved tre punkter; emosjonell respons til
matematikk, tro pa matematikk og oppfarsel relatert til matematikk. | 2000 mente
Daskalogianni & Simpson at Hart sin definisjon ikke var helt korrekt, ettersom oppfersel ikke
kan opptre eksplisitt (Daskalogianni & Simpson, 2000). Kulm (Kulm, 1980) sier at det ikke er

rart at forskerne ikke kan enes om en definisjon om holdninger

”’It is probably not possible to offer a definition of attitude toward mathematics that
would be suitable for all situations, and even if one were agreed on, it would probably
be too general to be useful” (Kulm, 1980, s. 358).

Derfor trenger jeg ikke a bestemme meg for en definisjon, men heller se hvilken definisjon

som passer best til den problemstillingen og analysen jeg har kommet frem til.

Jeg har valgt a bruke modellen til Di Martino og Zan (Martino & Zan, 2009) for a se pa
hvordan holdningene til elevene kommer til syne og diagnostisere negative holdninger. De
utviklet denne fra et omfattende studie som gikk ut pa at elever skulle skrive et essay om seg
selv og matematikken. For at de skulle finne ut av elevenes tanker, deres forhold til
matematikken og hvordan de sa pa matematikk som relevant, sa valgte de elevenes narrative
fortelling om dem og matematikkfaget og ga de kun overskriften til essayet; Me and maths:
my relationship with mathematics up to now (Martino & Zan, 2009). Studiet deres brukte
samme metode som meg, de valgte grounded theory, fordi de gnsket & dypdykke i all
materialet de hadde funnet. Deres farste koding av datamaterialet var om elevene likte eller
ikke likte matematikk, akkurat de samme kodene jeg valgte i denne oppgaven. Ved at de
kodet intervjuene med disse kodene, fant de allerede ut at 65 % av elevene likte eller ikke
likte faget. Mange av disse elevene brukt ord som elsker, hater, frykter og sa videre for a
beskrive tanker eller falelser knyttet til holdninger til faget. Den neste kategorien som dukket
opp under analysen var elevenes visjoner eller syn pa matematikken. Flere av deres elevene
likte ikke matematikken fordi det var s mange operasjoner for @ komme frem til riktig svar
eller at det var for ensidig. Andre elever likte matematikk fordi det ga de en mening og de
kunne resonnere seg frem til riktig svar. Den siste kategorien de kom frem til var oppfatning
av egen kompetanse, elevene snakket da om de klarte oppgavene eller ikke, de forstar eller
ikke forstar oppgavene og de var flinke eller darlige i faget (Martino & Zan, 2009).
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Ved disse kategoriene kom Martino og Zan frem til fglgende modell:
- Syn pa matematikken
- Folelsesmessig innstilling til matematikken

- Oppfatning av egen kompetanse til matematikken

Syn pa

matematikk

Oppfatning av folelsesmessig

egen kompetanse innstilling

Figur 4: Modell til Martino og Zan

For & beskrive om elevenes holdninger er positive eller negative (figur 4), s man pa om
elevenes syn er hgy eller lav, om oppfatningen deres om egne kompetanse er rasjonell eller
instrumental og om deres fglelsesmessig innstilling til faget er positiv eller negativ. Pilene har

en kausalsammenheng, der det ene farer til det andre.

Denne modellen kan ligne veldig pa den jeg kom frem til under analysen min om elevenes

holdninger (figur 1):

Niva

Figur 1: En modell av glede, niva og mestring

Hvor jeg sa tidlig at de elevene som likte nivadifferensiering viste en form for glede til faget

(felelsesmessig innstilling til faget), en mestring (oppfatning av egen kompetanse) og at de
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likte nivadeling (syn pa matematikken). Holdningene til elevene om gruppeinndeling kom
enten frem som positive, negative eller passe, som jeg viste ved tankekartet (Figur 1:
Tankekart over koder) nar jeg kodet intervjuene med elevene. Elevene som viste en glede til
gruppeinndeling likte undervisningen, at de na begynte & mestre ting i faget og at de likte a

veere med venner og medelever.

4.2 Elevenes syn pa nivadifferensiering

Elevenes syn pa nivadifferensiering har kommet tydelig frem blant seks av de étte elevene jeg
har intervjuet, bortsett fra to elever som er likegyldige til differensieringen. Jeg har kommet
frem til fire kategorier som kan representere elevenes syn pa nivadeling; deres holdninger,
selvoppfatning, sosialisering og selve undervisningen. Disse fire kategoriene gikk sa videre til
fire fenomener samt kjernekategorien nivadeling som oppstar nar elevene forteller om deres
syn; deres holdninger til faget (bade emosjonelt, egen oppfatning av matematikken og deres
syn pa faget), selvoppfatningen til elevene som forteller om hvordan de tror pa seg selv,
utfordringene og faginnholdet og til slutt hvordan eleven sosialiserer seg med
medelever/venner. Nar jeg na har sett pa dette i lyset av litteraturen har jeg kommer frem til

falgende modell for a forklare elevenes syn pa nivadifferensiering:

Holdninger

Sosialisering Selvoppfatning

Utfordringer og faginnhold

Figur 4: Modell over relasjon mellom fenomenene
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De fem fenomenene er fordelt i fire sirkler; holdninger, sosialisering, selvoppfatning og
utfordringer og faginnhold. Modellen (figur 4) er til for fa finne ut hvordan elevene kan ha en
positivt syn pa nivadifferensiering og hvordan det samtidig kan gke elevenes syn pa seg selv
og pa faget. Nivadifferensiering blir et overordnet fenomen over modellen. | midten av

sirkelen blir synet til elevene pa nivadifferensiering.

Elevenes positive syn pa nivadifferensiering avhenger av fire fenomener. Eleven ma ha en
matematisk selvoppfatning som gjer at han eller hun klarer & vurdere, setter forventninger og
har en tro og vilje om seg selv. Dette er viktige faktorer for at motivasjonen og folelsene til
faget skal styrkes. Elevene lerer i samhandling med andre og de ma trives sammen med
medelever for a trives og lykkes pa skolen, derfor er det essensielt at sosialiseringen er med
som en faktor for om elevene har et positiv eller negativt syn pa nivadifferensiering. Det at
det er faerre elever i klassen, gjer at det blir arbeidsro og de far jobbet tettere sammen. Det
tredje punktet er holdningene elevene har til faget. Vet at de har et positivt syn pa
matematikkfaget, oppfatningen av egen kompetanse og deres falelsesmessige innstilling er til
stedet, sa gker deres holdninger til faget. Siste er utfordringer og faginnhold, tekning krever
innsats, det handler om egen mestringsevne eller selvtilliten til at man vil lykkes med noe,
man ma ha en tro pa at den innsatsen man legger ned vil fare til motivasjon. Ved disse fire

punktene vil elevene ha et positivt syn pa nivadeling.

Jeg skal na vise et eksempel fra en av elevene som har et positivt syn til nivadeling for a vise

hvordan modellen min funker.

Bjern er delt inn i nivadelt klasse etter hennes niva, derfor kan modellen brukes for & finne ut
av synet hans. Hans holdninger til matematikkfaget er positiv, han “elsker matematikk™ og
forstar hvorfor vi ma leere matematikk, han har en indre motivasjon til & ville lere seg faget.
Selvverdet til eleven positivt, fordi han er klar over at han ikke er den beste i klassen og det er
greit for han, fordi han vet sine sterke og svake sider. Han viser sine holdninger med falelser.
Nar det gjelder hvordan han tenker pa faginnholdet og utfordringene til faget, sa liker han at
det er lettere i gruppen enn i klasserommet, fordi han far oppgaver som han mestrer, som
igjen farer til at motivasjonen gker i faget. Han velger derfor oppgaver han vet han klarer,
derfor er han nok ikke sa glad i utfordringer, fordi utholdenheten hans er ikke sa sterk. Han er
redd for & gjere vanskelige oppgaver, fordi han tror ikke at resultatet vil fare til et riktig

resultat og derfor blir han demotivert. Sosialiseringen hans under undervisningen er positiv
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fordi han kan samarbeide med medelever pa han sitt niva. Dette vil si at eleven har gode
holdninger til faget, han har begynt & jobbe med flere oppgaver som gir han motivasjon alene
og sammen med medelever og han har begynt a fa troen pa seg selv i. Hans syn pa nivadeling

er positiv, han trives der fordi han far en undervisning som farer til motivasjon.
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5 Avsluttende refleksjon

Jeg har i denne studien lagt frem datamaterialer fra atte elevintervjuer for a finne ut hvordan
disse elevene ser pa det a vare nivadelt og hvordan de opplever den totale undervisningen. Av
de elevene jeg intervjuet, fant jeg ut at fire elever var positive til a bli nivadelt og at det bare
var to elever som viste en form for negativet til nivadeling. Den begrunnelsen som gikk igjen
blant de elevene som var positive var at de likte a fa repetisjonsoppgaver, dette ga de
motivasjon til faget igjen. De elevene som var negative likte ikke tanken pa at de andre
gruppene leert noe annet enn dem og de fikk for lite utfordringer. Men resultatene viser noen
fellestrekk ved alle elevene; alle elevene viser en form for motivasjon til faget og de forstar
hvorfor matematikk er viktig. Dette er viktige punkter som viser at alle elevene har en form
for lyst til & leere seg matematikk enda bedre, de har lyst til & ke kompetansen sin. Og som
jeg har nevnt, sa lerer elever av a se hvordan andre elever gjer det, de speiler seg etter
medelever. Noe som betyr at nar alle i gruppen forstar en mening og er motivert til a leere, sa
smitter” dette over til de andre og lager gode sosiomatematiske normer®. Nar elevene har
gode sosiomatematiske normer i klasserommet, sa gir det rom for at de kan legge frem sine
ideer og det er en trygghet i klasserommet. Dette farer til at de samarbeider mer faglig og
dette er viktig fordi matematikk er et fag hvor leering utvikles gjennom samtaler, forklaringer

og argumentasjon med medelever (Kleve & Hovik, 2016).

Mye av forskningen jeg har hentet litteratur fra viser et negativt syn pa nivadifferensiering.
Spesielt Jo Boaler kommer til mange punkter som ikke er bra med nivadeling. Funnene mine
viser et annet syn. De fleste elevene er positive til a bli fordelt etter niva. En forskjell mellom
min studie og Jo Boaler sine studier er at hun har forsket pa nivadeling over tid, mens min
forskning bare er tatt over fire maneder. Sa hadde jeg forsket pa disse elevene et ar senere, sa

kan det hende at jeg hadde kommet med de samme resultatene som Jo Boaler.

En hensikt med & fordele elevene etter niva, ma jo vere for a leere dem mest mulig
matematikk, mer enn de leerer i vanlig klasserom. Jeg har ikke forsket pa om elevene har gkt
kunnskapen sin i gruppen, men jeg har analysert meg frem til at elevene har gkt sin

motivasjon til faget og de har fatt mer lyst til a leere matematikk.

4 Sosiomatematiske normer: handler om normer som handler om klasserommets mateamtiske
praksis, en aksept for sparsmal og resultater i klassen (Kleve & Hovik,
Undervisningskunnskap i matematikk, 2016).
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Elevene ser en forskjell pa matematikken i klasserommet og i gruppen. Flere uttaler at de
synes det er lettere oppgaver i gruppen og at undervisningen tar for seg flere repetisjoner enn i
klasserommet. Flere av elevene har fatt styrket falelsen av motivasjon i gruppen, mens to
elever synes det gar for sakte eller for mange like oppgaver i gruppen. Noen elever faler ogsa
at de er utskilt fra de andre elevene, fordi de ikke har samme pensum som de andre elevene i

de andre gruppene.

Hvis vi ser pa litteraturen jeg har valgt og resultatene fra forskningen min, sa kan det vere
smart & nivadele de elevene som ikke er sa faglig sterke som trenger a fa motivasjonen tilbake
til faget. Men dette kan veere smart over en kortere periode, hvis dette skjer over en lengre tid,
kan det i fglge litteraturen jeg har lagt frem, fa en motsatt effekt enn det som var hensikten i

farste omgang.

5.1 Veien videre

En utfordring som jeg har funnet ut av i denne studien er de elevene som er negative til
nivadeling. Disse elevene er motiverte i faget, men de er negative til & vaere i den gruppen de
er i. Sa over tid kan det virke som de vil mislike faget og bli demotiverte. Hvilke syn vil de da
ha pa faget? Det hadde veert spennende & intervjuet disse elevene igjen pa denne tiden, na som

de kanskje har vert nivadelt i et helt ar, hvordan ser de pa faget na?

Det hadde ogsa veert interessant a sett pa hvordan den samme forskningen min hadde veert pa
de elevene som er pa hgyeste nivadelte gruppe. Ser de pa nivadeling pa samme mate og har de
for mange utfordringer? Ved videre forskning ville jeg tatt en kvantitativ studie for & se pa om

resultatene mine samkjgrer med et starre utvalg.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide fra Yvette Solomon

Interview guide secondary schools

Do you like maths?

Prompt as appropriate eg Is it your favourite subject?/ Why don’t you like it? How does it
compare with other subjects? What’s your favourite subject? So how would you

describe maths? Give me a definition?

Do you think you’re average, above average...? (This is a really important question in ability
grouping of course - you need to find out about how students position themselves with

respect to others)

What’s it like in your classroom? What’s a typical maths class like? (Find out how they feel
about it - boring etc) Do students work hard in your class?

(Prompt to follow up anything interesting that they say, or ask for more information)

Do you find that other students approach maths in the same way to you or a different way to
you?
(Follow up as appropriate to probe what is same/different and why — ask for examples.)
What about other groups - are things the same or different in those groups? (Trying to find out

if they think that higher ability groups have a difference experience)

This is the point where you can ask about their friends, do they like maths, etc - in ability group
research, what friends do seems important - so, eg, ask Are your friends good at maths? Are

they in the same group as you? (And follow up to find out more if this seems to be working)
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(If you want to find out a bit more about what they think about maths) Are there particular kinds

of maths that you like or don’t like?

Prompt as appropriate, eg ask about a recent test and the kinds of questions in the test

Do you do maths outside of school?

Explore answer — what, why, how etc. Do parents get involved, and how?

Following up this question: Often students talk about what happens at home so | probe
their answers. Also they are likely to talk about the past — eg what their dad does, what
their mum does, things they used to do together. You can also get useful information

on whether their parents are putting pressure on them to do well in maths.

Do you know what you want to do in the future? Do you think you will use maths?

The next questions were about ability groups.

You are in group X maths at the moment [you need to know what the students call it - in Trine
Foyn’s work in Oslo, students called their group ‘the smartgroup’ - they were in the high
achieving group]. What do you think about that?

Follow up to find out more about their attitude to ability grouping (or how the grouping
is done/called in their school), and what they think is good/bad about it. They will say
more here about how they see themselves in maths, what kind of person they are

(competitive, collaborative etc)
(I 'am interested in gender so | have asked the next one because of that) Do you think boys and
girls are different in their approach to maths?

Follow up as appropriate.

If you were in charge of the maths department, how would you change lessons?
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Anything else you want to say that we haven’t cover
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjumetode: intensive intervjuer/dybdeintervju - Rekkefglgen og innholdet i spgrsmalene

vil variere fra intervju til intervju. Spar om hva han eller hun faler, tenker og ga i dybden pa

svarene.

Begrunnelse til elevene om hvorfor jeqg skal intervjue dem:

Forklarer til elevene at jeg er en forsker fra Hagskolen i Oslo og Akershus, og at jeg skriver
en masteroppgave. Masteroppgaven handler om hvordan elever som synes at matematikk er
litt vanskelig ser pa faget og hvordan man kan endre undervisningen til at den er mer relevant
og interessant. Jeg skal snakke med elevene om hvordan de synes matematikkfaget er,
hvordan klassemiljget er og hvordan de opplever undervisningen.

1. Liker du matematikkfaget?

Forslag til oppfglgingsspagrsmal

Hvorfor liker du det/hvorfor liker du ikke faget? Hvordan sammenligner du det med andre
fag? Hva er favorittfaget ditt? Hvordan vil du beskrive matematikkfaget (kjedelig, morsomt,
interessant, vanskelig, lett, tart, utfordrende kreativt, varierende, repeterende, slitsomt,
skummelt, nyttig)? Liker du a leere nye ting? Kan du fortelle om en matematikktime som har
veert spennende?

Hva er jeq interessert i a fa vite:

Elevens syn pa matematikkfaget, hvorfor er synet pa faget bra/darlig. Hvorfor er andre fag
mer spennende enn matematikken.
2. Hvordan ser du pa deg selv i matematikkfaget, hva er du god til, hva er du

mindre god til?

Forslag til oppfglgingsspgrsmal

Hva er kjedelig, hva synes du er spennende? Hvordan matematikkelev er du? Har denne
egenoppfatningen (har matematikken blitt lettere eller vanskeligere for deg) endret seg? Kan
du lgse alle oppgavene du far? Hvordan ser du pa deg selv i matematikkfaget, er det noe du er
spesielt flink til? Er det noe forskjell pa matematikken far og na? Opplever du suksess?
Opplever du mestringsfalelse i matematikk?

Notater:

Sper mer apent. Fa eleven til a fortelle om sitt eget niva, fremfor a sparre direkte om det. Det
er elevens egen oppfatning jeg lurer pd, ikke leererens oppfatning av elevens niva.

Hva er jeq interessert i a fa vite:
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Om egenoppfatningen til eleven, hvordan matematikkelev eleven er (jobber han/hun mye med
matematikklekser, oppgaver i timen, engasjert i undervisningen osv.). Hvis eleven ikke
opplever mestringsfalelse, kan det veere grunnen til at matematikkfaget ikke er
spennende/gey?

3. Hvordan opplever du matematikkundervisningen?

Forslag til oppfelgingsspgrsmaél

Hvordan er en typisk dag i matematikk-klassen din? Hvordan er en bra/spennende
matematikkundervisning? Opplever du noen ganger at matematikken er kjedelig? Synes
du at det du leerer i matematikken er relevant? Hva gjer du hvis det er en oppgave du ikke
forstar? Gleder du deg til matematikktimene? Synes du det dere laerer om er
viktig/relevant?

Hva er jeq interessert i a fa vite:

Elevens egenoppfatning av undervisningen, hvis eleven synes matematikkundervisningen er
kjedelig, sa kan dette veere grunnen til at han/hun er pa laveste niva. Se om eleven gjgr noe
selv for & gke motivasjonen til & bli bedre (hva gjer du hvis det er noe du ikke forstar?). Hvis
eleven ikke se noe mening med matematikken som blir leert bort, kan dette veere en grunn til
at han/hun har en lav maloppnaelse i faget.

4. Hva tenker du om & veere i den klassen du er i na?

Forslag til oppfglgingssparsmal

Hva er bra med det? Hva er darlig med det? Hvis eleven sier at matematikk er kjedelig eller
gay, sper om det har noe med den klassen han/hun er i na. Faler du har du kan snakke med
medelever om matematikken?

Hva er jeq interessert i a fa vite:

Fa en innsikt i hvordan eleven ser pa den nivadelte klassen han/hun gar i nd. Hvis
matematikken er kjedelig, sa vil jeg finne ut om den har blitt kjedeligere med nivadeling eller
om det er litt mer spennende enn nar de var i blandet klasse.

5. Hva tenker du om nivadeling/gruppeinndeling?

Forslag til oppfelgingsspgrsmal

Er det noe forskjell nar du er i din vanlige klasse og matematikk-klassen din? Synes du at du
lerer mer nd enn i din vanlige klasse? Hvordan tror du andre elever opplever
gruppeinndeling? Opplever du mestring og utfordring i det nivaet du er i na?

Hva er jeq interessert i & fa vite:
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Dette er hoveddelen i masteroppgaven min, her vil jeg vite om synet og tankene til elevene og
hvordan de ser pa nivadeling. Hvorfor er det bra, hvorfor er det darlig og hvordan opplever de
nivadeling.

6. Hvordan er fellesskapet i matematikk-klassen, trives du?

Forslag til oppfglgingssparsmal

Er det mye brak i klassen? Jobber medelevene dine effektivt? Far du arbeidsro? Hva er
annerledes i denne klassen sammenlignet med den andre klassen du gar i?

Hva er jeq interessert i & fa vite:

Jeg vil finne ut om fellesskapet i klassen blir darligere eller bedre, nar elevene blir nivadelt.

7. Har du byttet klasse (niva), i sa fall hvordan er det annerledes na?

Tilleggssparsmal

8. Gjer du matematikk hjemme?

Forslag til oppfelgingsspgrsmaél

Far du hjelp av mamma eller pappa med matematikkleksene? Sitter du igjen pa skolen for a
gjore lekser (leksehjelp)? Tenker du pad matematikk utenfor skolen?
9. Har du bestemt deg for hva du vil gjere i fremtiden, hva kunne du tenke deg a

jobbe som?

Forslag til oppfglgingsspgrsmal

Trenger du matematikk til den jobben? Et tema i matematikk som du burde kunne ekstra
godt? Hvilken interesser har du?

10. Hvordan arbeider du i matematikkundervisningen?

Forslag til oppfelgingsspgrsmaél

Synes du andre elever jobber likt som deg eller jobber de pa en annet mate enn deg? Tror

du de jobber annerledes i de andre klassene? Hvordan tror du andre elever ser pa

matematikkundervisningen? Hvordan jobber de pa de andre nivaene? Jobber medelevene

dine hardt i timen? Hvorfor tror du de ikke jobber sa bra/hvorfor tror du de jobber sa bra?

11. Hvis du kunne bestemt hvordan en matematikktime skulle forega, hvordan
skulle den veert?

12. Noe annet du vil legge til som jeg ikke har spurt deg om?
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

\),

horten Misfeldt

AC. Meyers Venge 15
2450 REMNA

Wi datoe TELDG.A0T7 Wi e SEEO0F S 3 HIT Dares dain: Dores raf:

Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger

Wi wiser til melding om behandling av personoppiysninger, mottatt 25 08.20717.

Meldingen gjeider prosjetet-
55507 Elevers 5yn pa matemat! ki et

Beandingsansariy  Higskoken | Osio 0g AREstUs, ved institus jonens overste keder
Dagilg ansvart ig Morten Misteldt

Studert Stian Engum

Persorvernomiudet har vurdert prosjekiet og finner 2t behand|ingen av personopplysninger &
meldepilktiy | henhoid B personopplysningsioven § 31. Behandlingen tikredsstiller kravens |

personopplysningsioven.

Persorvernomiudets vurdering forutsetier at prosjektet giennomifieres | trad med opplysningens
gitt | meldeskjemaet. komespondanse med ombudst, ombudets kommentarer samt

personopplysningsioven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan
saltes | gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis Ny medding dersom behandlingen endres | forhold bl de
opplysninger som figger til grunn for personyvermombudets vurdering. Endringsmeldingsr gis via et aget
skjema. Dat skal Dgsd gls melding etter tre & dersom prosjektet fortsatt pagar. Meddinger skal skje
skriftilg til ombudet

Personvernomisdet har lagt ut oppilysninger om proskestet | en offentlly databsess.

Personvernomiisdet vil ved prosjekiets svsiutning, 30.06.2018, rette en henmvendelse angiende
status For behandlingen av personopplysninger.

Dersom noe er uklart ta gleme kontakt over telefion.

Vennlig hilsen

Dhabuied ol 21 edehTroniah rocusar o Soagant wid MADY sy Sr glakbaal goakednsg

Wbl Fiawk wriey [ Benksinp=lata &5 Thanakl Ve lagrom i 19 Tel #4135 54 310 1V il pail B Ling s, W2 1) R
KR - horeggan Lesier ke Hoscasch [his  BOLYRE) Boggen, HEBWAY  Pabis 0750 50 W 40 Fesd A Fal R
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjekbrdering - Eommentar

Prosjektnr 5507
Formdlet meed prosjekoiet er A 52 hvordan elever med svak miloppndelse | matemabkk ser pd matematikkfapet.

Ultralget informeres sknfilig om prospekiet og samtykker til delakelse. Informasjomsskrnivet er godt otformet.
Ultralget hestir av elever i 6. og 7. klasse.

Persoanvemombodet legger 6 grumm 2 forsker etterfsl ger Hegskolen | Oslo og Akershus sine inderne nutiner for
dutasikierhet. Dersom personopplysninger skal lagres pd moksle enheter, bar opplysningene brypienes
tilsirekkelig.

Forventet prosjekcisiutt er 30062018, [falge prosjektmeldingen sinl innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering inmeherer & bearbeide datvmaderialet slik at ingen enkeltpersoner kan gienkjennes. Det gjpres
wed

= glette direkcte personopplysninger (som navn'koblingsnakdoel )

= glattedomskrive indirekte pereonopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsoppl ysninger som
fzk=. bomied/arbeidssiad, alder og kjpnm)

« slethe digitale lydopptak
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Vedlegg 4: Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Elevers syn pa matematikkfaget

Bakgrunn og formal

Jeg, Stian Engum, arbeider fortiden med en masteroppgave innen skolerettet
utdanningsvitenskap pa Hagskolen i Oslo og Akershus. | denne studien gnsker jeg a se
nermere pa elevers syn og holdninger pa matematikkfaget.

Formalet med studien er & se hvordan elever ser pa matematikkfaget og hva som gir de
motivasjon til & jobbe tettere med faget. Jeg har en interesse for nivadeling i matematikk og
gnsker ogsa a se pa de elevene som synes matematikk er litt tyngre og hvordan faget kan

gjeres mer spennende for dem. Studiet vil forega i den laveste nivadelte klassen.

Skolens ledelse og klassens faglaerer har sagt seg villig til & la meg komme i klassen for &

forta mine undersgkelser i lgpet av tidsrommet september til november 2017.

Hva innebearer deltakelse i studien?

Elevene vil bli intervjuet en og en om noen sparsmal knyttet til matematikkundervisning og
hvordan de ser pa matematikkfaget. Varigheten vil ikke veere med enn 10 minutter per elev og
de kan pa forhand fa tilgang til spgrsmalene hvis de gnsker. Det vil bli tatt lydopptak
underveis i intervjuet, og bli anonymisert etterpa. Elevene og foreldrene kan fa sparsmalene

og svarene fra intervjuet i ettertid, hvis det er gnskelig.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun masterstudenten som vil
ha tilgang til lydopptaket. Disse lydopptakene vil bli lagret pa en minnepenn, som vil bli last

og oppbevar utilgjengelig for andre enn studenten.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i august 2018. Nar prosjektet er avsluttet vil

datamaterialer, her lydopptaket, bli oppbevart pa minnepinnen, der kun masterstudenten vil ha
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tilgang til innholdet. Lydopptaket vil bli anonymisert, slik at det ikke er mulig & identifisere
vedkommende pa opptaket og alle personopplysninger vil da slettes. Skolens navn vil ogsa bli

anonymisert.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi

noen grunn.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med Stian Engum pa telefon 41452185 eller

mail stian.engum@gmail.com eller min hovedveileder pa Hagskolen i Oslo og Akerhus;

Morten Misfeldt pa mail: misfeldt@learning.aau.dk.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Haper dere er villig til & la deres barn delta i prosjektet

Mvh.

Stian Engum

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

Elevens navn
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