MASTEROPPGAVE

Masterstudium i skolerettet utdanningsvitenskap med
fordypning i matematikkdidaktikk

August 2020

Matematikklekser i barneskolen

En studie av foreldres holdninger til og involvering i barns matematikklekser

Kathrin Liselott Storebg

o
v
& %
OsloMet — storbyuniversitetet

Fakultet for laererutdanning og internasjonale studier

Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning



«Jeg elsker jo matematikk. Det jeg oppdaget det var at jo mer jeg prevde a forklare og liksom
gjere dette her forstaelig og logisk og fint, desto tommere ble hun i blikket.»

Frida, mor til tre.



Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven har veert a studere norske foreldre med barn i 1.-7.
klasse sine holdninger til matematikkfaget og matematikklekser, samt a belyse hvorfor og
hvordan disse foreldrene involverer seg i egne barns matematikklekser. Oppgavens
overordnede problemstilling er: Hvordan bidrar foreldres holdninger til matematikklekser og
matematikkfaget til a forme deres involvering i egne barns matematikklekser? For a belyse
denne problemstillingen, har jeg gjennomfart en «blandede metoder»-studie der jeg har
gjennomfart en kvantitativ undersgkelse for a kartlegge foreldres holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser, samt en kvalitativ studie der jeg har fatt dypere

forstaelse for hva fire foreldre tenker rundt det & involvere seg i egne barns matematikklekser.

Analysen indikerer at majoriteten av norske foreldre med barn i 1.-7. klasse ser pa
matematikklekser som viktige for barns matematiske utvikling, liker & hjelpe egne barn med
matematikklekser og synes det er hyggelig a hjelpe egne barn med matematikklekser. Jeg
finner ogsa at et flertall av respondentene i den kvantitative undersgkelsen gir uttrykk for
holdninger til matematikk som barer preg av et relasjonelt syn pa forstaelse i faget. | det
kvalitative studiet finner jeg at alle foreldrene jeg intervjuet stiller tydelige forventninger til
egne barn om at leksearbeidet skal gjgres og tar en aktiv del i leksearbeidet ved behov. Dette
samsvarer med det Cooper et al. (2000) omtaler som strukturell stgtte og direkte involvering.
To av de fire informantene forteller at de legger til rette for at barna skal utforske
matematikkfaget gjennom leksearbeidet og tilbyr dermed autonomistgtte. Alle foreldrene
forteller om erfaringer med & involvere seg pa en mate som gjorde leksearbeidet mer krevende

for egne barn. Dette forstar jeg som at deres involvering har blitt oppfattet som innblanding.

Dette studiet stgtter opp under Walker et al. (2005) som argumenterer for at foreldres
motiverende oppfattelser, deres invitasjoner til & involvere seg i barnas leksearbeid og deres
egen oppfattelse av egen livskontekst kan bidra til & forklare hvorfor og hvordan foreldre
involverer seg i egne barns matematikklekser. Jeg finner i tillegg at foreldrenes holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser kan bidra til & belyse foreldrenes involvering i egne

barns matematikklekser.



Abstract

The purpose of this master thesis is to study the attitudes of Norwegian parents of elementary
school children towards mathematics and mathematical homework. In addition, this thesis
investigates why and how these parents involve themselves in their children’s mathematical
homework. The problem statement of this thesis is: How do parents’ attitudes towards
mathematics and mathematical homework influence their involvement in their children’s
mathematical studies? To investigate this problem statement, a mixed method study was
completed. A quantitative study was carried out to show parents’ attitudes towards
mathematics and mathematical homework, followed by a qualitative study to gain a deeper
understanding of four parents’ thoughts about their own involvement in their children’s

mathematical endeavors.

The analysis indicates that the majority of Norwegian parents with children in elementary
school consider mathematical homework important for their children’s mathematical
development. They also enjoy and are fond of helping their children with their mathematical
homework. Furthermore, the majority of respondents from the quantitative study expressed
attitudes that correlate to a relational belief supporting the importance of understanding
mathematics. In the qualitative study, all of the interviewed parents expressed clear
expectations that their children should do their homework and the parents involved
themselves directly in the homework when required. Cooper et al. (2000) refers to this as
structural support and direct involvement. Two of the four participants expressed that they
encourage their children to explore the field of mathematics through homework, thereby
offering autonomous support. All of the parents reported having involved themselves in their
children’s homework in a way that made the work more engaging and demanding for the

child. According to Cooper et al. (2000), this can be categorized as interference.

This master thesis supports Walker et al. (2005) which argues that parents’ motivational
beliefs, perception of invitation for involvement from others, and perceived life context all
contribute towards explaining why and how parents involve themselves in their children’s
mathematical schoolwork. Additionally, parents’ attitudes towards mathematics and
mathematical homework contribute to explaining the parents’ involvement in their children’s

mathematical homework.



Forord

Dette aret har hatt flere uventede vendinger som har virket inn pa ferdigstillelsen av
masteroppgaven min. En av dem er nedstengingen av Norge i forbindelse med Covid-19. Det
a skulle skrive ferdig masteroppgaven min i en liten leilighet samtidig som jeg hadde ansvar

for to barnehagebarn og undervisning i en 4.klasse, var mildt sagt utfordrende.

| denne fasen matte jeg stor forstaelse og statte av mine veiledere Aleksandra Hara Fadum og
Bodil Kleve. De oppmuntret meg begge til & fortsette prosessen og argumenterte for at dette
masterstudiet aldri har veert sa aktuelt som nar foreldre plutselig ble ansvarlige for a
strukturere barnas skoledag. Jeg vil derfor gi en stor takk til hovedveileder Aleksandra Hara
Fadum og biveileder Bodil Kleve for a fortsette a veilede, oppmuntre og statte meg i a fullfere

masteroppgaven min selv om de ogsa ble berarte av konsekvensene av Covid-19.

Jeg vil videre takke foreldrene som svarte pa sparreundersgkelsen. Jeg vil ogsa takke de seks
informantene som stilte opp til intervju. Uten deres &rlige og genergse fortellinger ville ikke

denne masteroppgaven blitt den samme.

Til slutt vil jeg gi en stor takk til familie, venner og kollegaer som har hjulpet meg gjennom
dette aret. Spesielt takk til besteforeldre som har stilt opp med barnevakt for at jeg skulle fa
skrevet ferdig oppgaven min. Og til sist, takk til mannen min Axel Storebg for din uendelige
talmodighet, dine reflekterte tilbakemeldinger og din gode emosjonelle statte. Du er min

klippe.

Oslo, 4. august 2020

Kathrin Liselott Storebg
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og motivasjon for oppgaven

Gjennom det politiske ordskiftet de siste arene har jeg fatt inntrykk av at en betydelig gruppe
foreldre helst vil ha leksene bort. Leksenes plass i skolen blir diskutert bade i den offentlige
debatten og i mer uformelle settinger. Da jeg begynte som matematikklzrer for en 4.klasse og
plutselig fikk ansvar for & gi matematikklekser selv, oppdaget jeg at jeg ikke hadde et
tilstrekkelig reflektert forhold til hvordan lekser bgr brukes.

Jeg har sett pa lekser som en ngdvendighet for skoleelevers faglige og personlige utvikling.
Forskning er tydelig pa at elever med foreldre som engasjerer seg i barnas skolegang, faglig
og sosialt, gjer det bedre pa skolen enn barn som ikke far slik oppfglging av foreldrene
(Nordahl 2007, Hattie 2009). Spesielt de yngre elevene ser ut til & profitere godt pa
foreldrenes interesse og statte for leering hjemme, og en ser ofte at disse barna er
skolemotiverte (Desforges and Abouchaar 2003). Hvorfor gnsker en gruppe foreldre at
leksene skal bort dersom leksene er viktige for barns faglige utvikling? Hvordan skal jeg som
matematikklearer bruke lekser pa en mate som sikrer bade faglig utvikling for elvene mine og

et godt samarbeid med foreldrene deres?

Gjennom varen 2018 fikk jeg og mine medstudenter god innfaring i ulike temaer innenfor
matematikk i grunnskolen. Jeg syntes mange av temaene var interessante, spesielt de temaene
som knyttet seg til elevenes bakgrunn og familier. Som smabarnsmor er jeg bevisst pa at vi
som foreldre overfarer verdier, holdninger og snakkemater til barna vare. Jeg har derimot ikke

veert bevisst pa hvordan og nar denne overfgringen skjer.

Dette fikk meg til & undres hvordan ulike foreldre mgter barnas matematikklekser pa ulike
mater og om foreldrenes ulike holdninger til matematikklekser kan knyttes til hvordan de
involverer seg i barnas matematikklekser. Etter en var med mange spennende temaer pa
emneplanen, bestemte jeg meg for at min masteroppgave skulle omhandle foreldres

involvering i barns matematikklekser.

Malet med denne oppgaven er ikke a diskutere leksenes plass i skolen. Jeg gnsker i stedet a
belyse foreldrenes holdninger til matematikkfaget og matematikklekser, samt hvorfor og
hvordan foreldrene involverer seg i egne barns matematikklekser. Jeg haper at dette kan bidra
til et mer bevisst forhold til hvordan skolen aktivt kan involverer foreldre i barnas arbeid med

matematikklekser.



1.2 Plassering av oppgaven i forskningen

| denne masteroppgave tar jeg utgangspunkt i begrepene holdninger, foreldreinvolvering og
lekser. Det er allerede gjort mye og god forskning innen disse fagfeltene. Gjennom denne
oppgaven Vil jeg bidra til litteraturen pa feltet ved & studere hvordan foreldres holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser kan virke inn pa hvorfor og hvordan foreldrene velger

a involvere seg i egne barns matematikklekser.

| en norsk kontekst har tidligere forskning pa holdninger til matematikkfaget primzrt sett pa
leerere og leererstudenters affekter. Smestad et al. (2011) har sett pa leererstudenters holdninger
til matematikkfaget gjennom a se pa holdninger gjennom personlig epistemologi. De fant at
det er store ulikheter mellom de to nye grunnskolelarerutdanningene nar det gjelder
studentenes holdninger til og erfaringer med matematikkfaget. Smestad et al. (2011) fant ogsa

at et tradisjonelt syn pa lering fremdeles star sterkt.

I 1997-1998 ble det gjennomfart en holdningsundersgkelse om matematikk, i forbindelse med
KIM-prosjektet (Kvalitet i matematikkundervisningen) (Streitlien, Wiik, & Brekke, 2001).
Undersgkelsen ble sendt ut til bade elever og leerere. Sparsmalene i undersgkelsen ble valgt
slik at svarene skulle gi en beskrivelse av respondentenes holdninger til matematikkfaget.
Forfatterne delte holdninger inn i det de kaller «beliefs», «attitudes» og «emotions», slik dette
ble definert av McLeod (1992).

Forskning pa foreldreinvolvering i barns skolearbeid undersgker blant annet spgrsmal som:
«Hvorfor involverer foreldre seg i barns skolearbeid?» «Hvordan involverer foreldre seg i
barns skolearbeid?» Og: «Hvilken betydning har foreldres involvering for barns skolerelaterte
resultater?» Hoover-Dempsey og Sandler (1995) svarte pa disse tre spgrsmalene gjennom a

presentere en modell for prosessen som ligger bak foreldres involvering i barns skolearbeid.

Hoover-Dempsey, Bassler og Borrow (1995) studerte foreldres strategier og praksiser i mgte
med barnas hjemmelekser. De fant at foreldre gnsker a veaere mer involvert enn de var i barnas
lekser, men at pa grunn av leksenes komplekse og multidimensjonale natur, fglte foreldrene
seg darlig forberedt til & hjelpe til med dem. Dette forklarte Hoover-Dempsey et al. (1995)
med at foreldrene bade hadde begrensninger i kunnskaper og ferdigheter, men ogsa at de
opplevde at andre oppgaver konkurrerte om deres tid og energi.

| 2005 foreslo Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler og Hoover-Dempsey en revisjon av Hoover-
Dempsey og Sandler (1995) sin opprinnelige modell for foreldreinvolvering. | denne

modellen justeres kildene som antas & pavirke foreldres valg om a involvere seg i barns



skolearbeid. I den reviderte modellen forklares foreldres involvering gjennom: 1) motiverende
oppfatninger 2) oppfattelse av invitasjoner til involvering fra andre. 3) egen oppfattelse av
egen livskontekst.

Grolnick og Ryan (1989) gnsket & studere hvordan ulike foreldrestiler kunne linkes til barns
selvregulering og kompetanserelevante resultater. Gjennom studiet konseptualiserte Grolnick
0g Ryan (1989) tre ulike foreldrestiler som de kalte structure og autonomy support og direct
involvement. Grolnick Og Ryan (1989) fant at foreldres autonomy support var positivt relatert
til barns selvregulering. Cooper, Lindsay og Nye (2000) gnsket & forsta pa hvilke mater
foreldre involverer seg i barnas skolearbeid. De tok utgangspunkt i Grolnick og Ryan (1989)
sine foreldrestiler og fant at disse stilene egnet seg til & forklare hvordan foreldre involverer
seg i barns leksearbeid. | tillegg ble interference lagt til som en stil. Denne stilen refererer til

de tilfellene der foreldrenes involvering gjorde barnas skolearbeid vanskeligere for elevene.

Forskning pa lekser kan sees pa som en gren av det starre forskningsfeltet
foreldreinvolvering. Digre (2016) skriver at leksetradisjonen varierer fra land til land, og at
den forandrer seg over tid. Definisjonen av leksebegrepet er derfor tids- og stedsavhengig.
Tidligere kunne lekser defineres som skoleoppgaver elevene var palagt & gjere hjemme
utenom skoletiden. Bruken av arbeidsplaner gjar at skillet mellom det som gjeres pa skolen
og hjemmelekser blir mer utydelig (Digre, 2016). Harris Cooper (2006, s.3) definerer lekser
som: «(...) tasks assigned to students by schoolteachers that are intended to be carried out

during non-school hours».

Tidligere studier (Hoover-Dempsey et al 1995,1997, 2005; Walker et al., 2005; Kim, 2018)
har sett hvordan foreldre fra for eksempel USA, Canada, England, Israel, Kina og Singapore
involverer seg i barnas skolearbeid. Siden leksetradisjonen varierer fra land til land ser jeg det
hensiktsmessig & bidra med en studie av norske foreldres holdninger til- og involvering i

barns matematikklekser.



1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal
Temaet for denne oppgaven er norske foreldres involvering i barnas matematikklekser. Jeg

har spisset forskningsprosjektet til fglgende problemstilling:

Hvordan bidrar foreldres holdninger til matematikklekser og matematikkfaget til a forme

deres involvering i egne barns matematikklekser?

For & sammenligne min studie med andre lignende studier ser jeg det hensiktsmessig a bruke
de modellene og foreldrestilene som er utledet gjennom arbeidet til Hoover-Dempsey et al
(1995,1997), Walker et al. (2005), Grolnick og Ryan (1989) og Cooper et al (2000). Jeg vil

utforske og besvare problemstillingen gjennom falgende forskningsspgrsmal:

1. Huvilke holdninger har norske foreldre med barn i 1.-7.klasse til matematikkfaget og
matematikklekser?

2. Hvorfor og hvordan involverer disse foreldrene seg i barnas matematikklekser?



1.4 Oppgavens oppbygning

Kapittel 1 er innledningskapitlet. Her presenterer og begrenser jeg studiet.

Kapittel 2 kan ses som et bakgrunns- og teorikapittel. Her presenterer jeg teorien som setter
rammene for datainnsamlingen, analysen og drgftingen i denne oppgaven. Kapittelet er delt i
tre. | den farste delen redegjer jeg for hvordan jeg bruker holdningsbegrepet i denne

oppgaven. | del to gjer jeg rede for anerkjent teori knyttet til hvorfor foreldre involverer seg i
barns matematikklekser. Til sist presenterer jeg et rammeverk for a kategorisere ulike former

for foreldreinvolvering i barns leksearbeid.

Kapittel 3 er metodekapitlet. Her presenterer jeg metodiske valg og begrunnelser og gjer rede
for hvordan jeg gjennomfgrte spgrreundersgkelsen og intervjuene. Videre drgfter jeg studiets
kvalitet ved & se pa dets validitet, relabilitet og generaliserbarhet. Til sist reflekterer jeg over

et utvalg forskningsetiske problemstillinger.

Kapittel 4 er analysekapitlet. Her presenterer og analyserer jeg de empiriske dataene. Jeg har
delt kapitlet i to deler. | den farste delen presenterer jeg de kvantitative resultatene og
analyserer dem ut fra forskningsspgrsmal 1. Fokuset ligger pa a forsta hvilke holdninger
norske foreldre med barn i 1.-7. klasse har til matematikkfaget og matematikklekser. 1 del to
presenterer jeg de kvalitative dataene og analyserer dem ut fra begge forskningssparsmalene.
Jeg sgker a fa en dypere forstaelse for foreldrenes holdninger til matematikkfaget og
matematikklekser. I tillegg redegjer jeg for hvordan foreldrene gir uttrykk for at de involverer

seg i egne barns matematikklekser, samt hvorfor de velger & involvere seg.

Kapittel 5 er draftingskapitlet. Her bringer jeg sammen forskningsspgrsmalene og bruker

funn fra analysen, samt annen relevant forskning, til a svare pa oppgavens problemstilling.

Kapittel 6 er avslutningskapitlet. Her gir jeg noen refleksjoner pa hvorfor denne studien kan
veere nyttig for lerere. Deretter kommer jeg med kritiske kommentarer til studiet, for jeg til

slutt presenterer tanker om videre forskning pa feltet.



2 Teoretisk bakgrunn

| dette studiet utforsker jeg foreldres holdninger til matematikkfaget og matematikklekser,
samt hvordan og hvorfor foreldre involverer seg i egne barns matematikklekser. For a gi
leseren av denne oppgaven en forstaelse for utgangspunktet for videre analyse og diskusjonen,
vil jeg i dette kapittelet redegjere for teori knyttet til holdningsbegrepet, samt teori knyttet til
hvordan og hvorfor foreldre involverer seg i egne barns matematikklekser. | kapittel 2.1 tar
jeg for mer holdningsbegrepet og redegjer for hvordan jeg definerer holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser. Videre vil jeg i kapittel 2.2 gjare rede for anerkjent
teori knyttet til hvorfor foreldre involverer seg i egne barns matematikklekser. Jeg tar
utgangspunkt Walker et al. (2005) sin modell for foreldreinvolvering, og supplerer med annen
teori der det er ngdvendig for a gi tilfredsstillende teoretisk bakgrunn for hvorfor foreldre
involverer seg i barnas matematikklekser. Til sist vil jeg i kapittel 2.3 redegjgre for teori
knyttet til hvordan foreldre involverer seg i egne barns matematikklekser. Jeg tar her

utgangspunkt i Cooper, Lindsay og Nye (2000) sine fire former for foreldreinvolvering.

2.1 Holdninger til matematikkfaget og matematikklekser

| dette masterstudiet ser jeg pa hvordan foreldres holdninger til matematikkfaget og
matematikklekser gjenspeiles i maten de involverer seg i barnas matematikklekser. For &
kunne analysere foreldres holdninger vil jeg i dette kapittelet redegjare for hva jeg legger i
begrepet holdninger.

2.1.1 Holdninger til matematikkfaget

| Smestad et al. (2011) sin studie av leererstudenters erfaringer med og holdninger til
matematikkfaget knyttes holdningsbegrepet til personlig epistemologi. Epistemologi omfatter
leeren om erkjennelsens og kunnskapens natur (Kvale og Brinkmann, 2015). En
epistemologisk innfallsvinkel innebzrer et fokus pa hva kunnskap er og hvordan den blir til.
For & studere foreldres holdninger til matematikkfaget vil jeg benytte en epistemologisk
innfallsvinkel der jeg ser pa foreldres personlige syn pa hva kunnskap i matematikkfaget er og

hvordan kunnskap i matematikkfaget blir til.

Det antas at den personlige epistemologi er pavirket av vare tidligere erfaringer, men at den
ogsa pavirker var framtidige posisjonering (Solomon, 2009). I overfart betydning kan det bety
at foreldres tidligere erfaringer med matematikkfaget former deres oppfattelse av hva

kunnskap er og hvordan den blir til i matematikk.



A ha kunnskap i matematikk betrakters i denne oppgaven som & ha forstéelse for matematikk.
Skemp (1976) skiller mellom to former for forstaelse i matematikk: relasjonell forstaelse og
instrumentell forstaelse. Disse formene for forstaelse representerer to ulike epistemologiske
oppfatninger av hva kunnskap i matematikk er. For & studere foreldres holdninger til hva

kunnskap i matematikk er, vil jeg bruke Skemp (1976) sine distinksjoner av forstaelse.

Instrumentell forstaelse beskrives som a vite hvordan man gjer noe, uten a vite hvorfor man
gjer dette. Dette kan for eksempel veere a gjennomfgre standardalgoritmen i addisjon.
Relasjonell forstaelse beskrives som a vite bade hvordan man gjer noe og hvorfor man kan
gjere det pa denne maten. Dette kan veere a forklare hvordan og hvorfor standardalgoritmen i

addisjon fungerer.

Skemp (1976) er tydelig pa at relasjonell forstaelse er bedre enn instrumentell forstaelse.
Samtidig viser han til tilfeller der instrumentell forstaelse kan ha fordeler. For det farste kan
det vaere enklere & laere prosedyrer enn a forsta dem. For det andre kan det veere bade lettere
og raskere & komme frem til et svar fordi det gar raskt a bruke prosedyrer man vet fungerer.
Det er med andre ord mindre kunnskap involvert nar man kun jobber med instrumentell
matematikk (Skemp, 1976).

Til tross for at instrumentell matematikk kan ha sine fordeler argumenterer Skemp (1976) for
at det er flere fordeler ved a utvikle en relasjonell forstaelse for matematikk. For eksempel vil
det veaere lettere a tilpasse kunnskapen til nye oppgaver nar man forstar bade hvorfor og
hvordan prosedyrer fungerer. Det krever vel & merke mer for & utvikle en relasjonell enn en
instrumentell forstaelse. Nar man fgrst har utviklet en relasjonell forstaelse, vil det derimot
veere lettere & huske lgsningsmetoder og forsta de underliggende strukturene i matematikken
(Skemp, 1976).

2.1.2 Holdninger til matematikklekser

For & studere foreldres holdninger til matematikklekser vil jeg bruke to tilneerminger. Den ene
bygger videre pa den epistemologiske tilnaermingen som brukes for a forsta foreldres
holdninger til matematikkfaget. Den andre er foreldres kognitive og emosjonelle oppfattelser
av matematikklekser og det & hjelpe egne barn med lekser. Jeg vil her gjere rede for hva jeg

legger i disse to tilneermingene.

Holdninger til matematikklekser forstas ogsa ut fra personlige epistemologi.
Matematikklekser er ikke et kunnskapsfelt pa samme mate som matematikkfaget. Lekser

henviser til oppgaver knyttet til et fag, og de er tiltenkt & gjeres utenom normal



undervisningstid (Cooper, 2006). Matematikklekser kan dermed ses pa som en
undervisningsaktivitet som gjer at man tilegner seg kunnskaper i matematikk. Ut fra en
epistemologisk innfallsvinkel kan lekser betraktes som en mate kunnskap i matematikk blir
til. Foreldres epistemologiske holdninger til matematikklekser ses derfor som verdien foreldre

mener at lekser har for at barn skal lzere seg matematikk.

Foreldres holdninger til matematikklekser knyttes i dette studiet ogsa til deres kognitive og
emosjonelle oppfattelser av & involvere seg i leksearbeidet. Ifglge Svartdal (2020) kommer
kognitive oppfattelser til uttrykk gjennom meningsytringer, mens emosjonelle oppfattelser
kommer til uttrykk gjennom falelser. | dette studiet anser jeg meningsytringer som «jeg liker a
hjelpe til med lekser» som kognitive oppfattelser av lekser. Videre anser jeg positive eller
negative falelser som at personen blir glad eller sint av a hjelpe til med lekser som

emosjonelle oppfattelser.

Foreldres holdninger til matematikklekser defineres i denne oppgaven som: Verdien foreldre
oppfatter at lekser har i barnas prosess med a tilegne seg kunnskaper i matematikkfaget, samt
foreldrenes kognitive og emosjonelle oppfattelser knyttet til & hjelpe barna med

matematikklekser.

2.2 Hvorfor foreldre involverer seg i matematikklekser

Hoover-Dempsey og Sandler (1995,1997) har laget en modell som viser foreldres
involveringsprosess i barns skolearbeid. Denne modellen er senere revidert Walker, Wilkins,
Dallaire, Sandler og Hoover-Dempsey i Walker et al. (2005). | denne oppgaven bruker jeg
den reviderte modellen til Walker et al. (2005) som er illustrert i Figur 1. Modellen bestar av
flere niva og viser hvorfor foreldre involvere seg i barns skolearbeid, hvordan foreldre
involverer seg og hvordan foreldres involvering pavirker barns skolerelaterte resultater. | dette
studiet bruker jeg det farste nivaet i Walker et al. (2005) sin modell som verktgy for &
analysere hvorfor foreldrene i min studie involverer seg i barnas matematikklekser. Walker et
al. (2005) sin modell er beregnet pa a forklare hvorfor foreldre involverer seg i barns
skolearbeid. Jeg bruker derimot modellen mer spesifikt til a se pa hvorfor foreldre involverer

seg i barns matematikklekser.
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Det farste nivaet i modellen er delt inn i tre hovedkategorier. Disse er: 1) parents’

motivational beliefs, 2) parents’ perception of invitation for involvement from others og 3)

parents’ perceived life context. Hver av disse hovedkategoriene defineres av to- til tre

underkategorier. Jeg vil i de tre neste underkapitlene gjare rede for hva kategoriene innebarer

og hvordan disse defineres. Figur 2 viser min oversettelse av Level 1 i Walker er al. (2005)

sin modell. Videre i oppgaven vil jeg bruke de norske navnene som star i denne oversettelsen.
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Figur 2 Kilder som kan forklare at foreldre involverer seg i barns lekser, oversatt fra Walker et al, (2005)

2.2.1 Motiverende oppfattelser

Foreldres motiverende oppfattelser defineres av foreldres oppfattelser om hva rollen deres
inneberer (rollekonstruksjon) og foreldres mestringsforventning i a hjelpe barnet med a
lykkes pa skolen. Jeg vil videre utdype hvordan jeg forstar og bruker begrepene

rollekonstruksjon og mestringsforventning i denne masteroppgaven.

Rollekonstruksjon
Hoover-Dempsey et al. (2005) definerer foreldres rollekonstruksjon som: «parents’ beliefs
about what they are supposed to do in relation to their children’s education and the patterns

of parental behaviour that follow those beliefs.»

I kontekst av foreldreinvolvering i barns skolearbeid, argumenterer Hoover-Dempsey et al.
(2005) for at foreldres rollekonstruksjon formes av fire kilder: Disse kildene er definert som
foreldrenes oppfattelse av hvordan barna utvikler seg, hva foreldrene mener de skal gjare for &
oppfostre barna effektivt, hva foreldrene mener de skal gjare hjemme for a hjelpe barna til &
lykkes pa skolen og andres forventninger om hva som er foreldres ansvar i mgte med barnas
utdanning. Ettersom foreldres rollekonstruksjon er bestemt ut fra forventinger fra sosiale
grupper og av personlige oppfatninger, argumenterer Hoover-Dempsey (2005) for at
foreldrerollen er sosialt konstruert.

Studier viser at foreldres rollekonstruksjon kan virke inn pa hvordan foreldre involverer seg i
barnas matematikklekser (Walker et al., 2005). Drummond og Stipek (2004) studerte foreldre
til amerikanske elever og rapporterte at rollekonstruksjonen motiverte foreldrene til a

involvere seg. Grolnick, Benjet, Kurowski og Apostoleris (1997) fant en positiv sammenheng
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mellom det at foreldrene oppfattet det som en del av sin rolle a ta aktiv del i barnas utdanning

og deres engasjement i barnas skolerelaterte aktiviteter.

Studier viser ogsa at foreldres rollekonstruksjon bidrar til & forme foreldres involveringsform.
Sheldon (2002) sin studie av foreldre til amerikanske grunnskoleelever fra urbane og rurale
skoler viste at rollekonstruksjon kunne predikere foreldres involveringsaktiviteter. Chrispeels
og Rivero (2011) fant at foreldres ideer om hvilken rolle som var passende i barnas utdanning,
influerte deres oppfattelse om hvordan og hvor mye de skulle involvere seg.

Dette betyr at hvordan foreldre oppfatter sin egen foreldrerolle, er av betydning for hva de
mener er deres ansvar i mgte med barnas matematikklekser (Hoover-Dempsey, 1997).
Foreldres oppfattelse av egen rolle avgjar hvilke aktiviteter de anser som viktige og
ngdvendige for & hjelpe barna til & lykkes pa skolen (Walker et al., 2005).

For & forsta hva foreldre oppfatter som sitt ansvar i barnas arbeid med matematikklekser og
hvilke oppgaver de utfarer for & oppfylle ansvaret sitt, bruker jeg Gee (2000/20001) sitt
identitetsbegrep og hans beskrivelse av personers institusjonelle identitet. Gee (2000/2001)
ser pa identitet som a bli gjenkjent som en bestemt type person. Alle mennesker har flere
typer identiteter og roller som er knyttet til deltakelse i ulike deler av samfunnet. Gee
(2000/2001) definerer fire identitetsperspektiver for & gjenkjenne disse persontypene. Disse
identitetsperspektivene er: den naturgitte identiteten, den institusjonelle identiteten, den
diskursive identiteten og affinitetsidentitet. Jeg vil videre beskrive hva den naturgitte- og den
institusjonelle identiteten innebaerer og hvorfor disse er relevante for a forsta foreldres

rollekonstruksjon.

Den naturgitte identiteten forteller oss om en tilstand vi er i, ikke pa grunn av vare
prestasjoner, men fordi vi er fgdt inn i den. Det & vere en gutt eller jenter er eksempler pa

slike tilstander.

Den institusjonelle identiteten forteller oss hvilke posisjoner vi er i, som autoriteter har gitt
0ss. Denne posisjonen er gitt oss ut fra noen kriterier, krav eller lover som gjer oss kvalifiserte
for en bestemt oppgave eller stilling. For eksempel vil en person som er tatt opp ved en skole
ha en posisjon som en elev (Kleve og Penne, 2016). Posisjonene er kanskje tildelt ut fra at
eleven sogner til skolen, eller fordi den oppfyller visse inntakskriteria. Med posisjonen faglger
et sett med regler og normer som personen i rollen ma spille etter. P4 samme mate har
foreldre blitt tildelt rollen som foreldre. Med foreldrerollen falger ogsa visse normer og regler
som foreldre ma spille etter. Dette kan vare a fglge opp lekser og a hjelpe til nar barna ikke
11



far til leksene. I min studie er et sentralt sparsmal hvilke normer og regler for involvering i
barns leksearbeid foreldrene anser at falger med deres rolle som forelder. Jeg anser mater
foreldrene i studien forsgker a oppfylle disse normene og reglene som definerende for hva de

legger i sin rollekonstruksjon som forelder.

Videre er det interessant a se pa hvordan foreldres kjgnn (naturgitte identitet) pavirker deres
institusjonelle identitet som foreldre og dermed hvilken rolle de tar i barnas matematikklekser.
Kim (2018) har gjort en review av studier som ser pa mor- og fars involvering i barnas
skolegang og sammenhengen mellom mors og fars involvering og barnas resultater. Han fant
blant annet at mor er mer involvert enn far. Dette funnet bekreftes i studien til Hoover-
Dempsey & Sandler (1995, 1997) som fant at den typiske deltakeren i sin studie var gifte
mgdre til to eller tre barn. Kim (2018) hevder at forskjellene i hvordan mor og far involverer
seg i barnas skolearbeid er sterkt knyttet til kjgnn fordi det har med morsrollen og farsrollen &
gjere. Kim (2018) skriver: «... men tend to percieve fathering as a voluntary activity they
«do» to help their wives, whereas mothers generally experience mothering as something they
«are»» (5.293). | overfart betydning kan det bety at mor ofte ser det som sin oppgave jamfor
morsrollen & hjelpe til med lekser, mens far deltar i barnas leksearbeid pa frivillig basis eller

for & hjelpe mor.

Mestringsforventning
Walker et al. (2005) argumenterer for at ogsa foreldres mestringsforventning definerer deres
motiverende oppfatninger. Vi setter sjeldent i gang med noe vi ikke tror vi har en rimelig
sjanse til & klare. Walker et al. (2005) definerer mestringsforventning som: «beliefs in one’s
capability to act in ways that will produce desired outcomes» (s.93). Walker er al. (2005)
henviser med dette til Banduras (1986) definisjon av begrepet. | denne oppgaven betrakters
derfor foreldres mestringsforventning knyttet & hjelpe barna til & lykkes som: deres tro pa sine

evner til & handle pa en mate som gir et gnsket utfall.

Walker et al. (2005) skriver videre: «For instance, parents who belive that their involvement
will make a difference for the chlid are more likely (than parents who doubt that their
invovlement will make any difference) to take on varied involvement tasks». Walker et al.
(2005) argumenterer med dette for at foreldre som tror at deres involvering vil gjgre en
forskjell for barna sin leering er mer tilbgyelig til & involvere seg pa ulike mater enn foreldre

som ikke tror deres innsats er av betydning for barnas leering i faget.
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Ifalge Bandura (1977) er vare mestringsforventninger basert pa fire ulike informasjonskilder.
Disse informasjonskildene er mestringserfaringer, vikarierende erfaringer, verbal overtalelse

og psykologiske og fysiologiske tilstander.

Mestringserfaring vil si erfaring med lykkes pa et gitt omrade. Bandura (1977) sa pa
mestringserfaringer som spesielt innflytelsesrike kilder til mestringsforventning. Bandura
(1977) hevdet ogsa at suksess gker mestringsforventningen, mens gjentatte nederlag senker

mestringsforventningen.

Vikarierende erfaringer vil si & ha sett andre som det er naturlig & sammenligne seg med klare
lignende oppgaver. For eksempel kan det vaere oppmuntrende for foreldre a se eller hgre om
andre foreldre de identifiserer seg med som har gode erfaringer med a involvere seg

I barnas lekser.

Verbal overtalelse innebzrer at man far stgtte og oppmuntringer fra andre. I studien
til Hradnandsky (1999) kom det frem at skolens oppfalging av foreldre som skulle hjelpe med
lekser spilte en positiv rolle for foreldrenes opplevelse av a hjelpe med lekser.

Den siste kilden til mestringsforventning er psykologiske og fysiske tilstander som falelser,
stress, angst, humer eller andre tilstander. Man oppfatter og tolker kroppens ulike reaksjoner i
mgte med ulike utfordringer som et tegn pa egen kompetanse og evne til & mestre disse

oppgavene.

Det er viktig a papeke at det ikke er kildene i seg selv som er avgjgrende med tanke pa
mestringsforventninger (Bandura, 1977). Det er imidlertid personens egen oppfatning og

tolkning av disse kildene som er avgjarende.

2.2.2 Oppfattelse av invitasjoner fra andre til & delta

Den andre kategorien som kan forklare hvorfor foreldre involverer seg i barns
matematikklekser er foreldres oppfattelse av invitasjoner. Foreldres oppfattelse av
invitasjoner handler om hvorvidt foreldre oppfatter invitasjoner til & involvere seg i barnas
lekser og deres tolkning av om at deres involvering er gnsket, velkommen og verdsatt Slike
invitasjoner kan komme som generelle invitasjoner fra skolen eller som spesifikke

invitasjoner fra barnet eller lerere (Walker et al. 2005).

Flere studier har foreslatt at foreldres tolkning av generelle invitasjoner til involvering fra
skolen pavirker foreldres valg om a involvere seg (Eccles & Harold, 1993; Epstein, 1986;

Hradnansky, 1999). Balli (1997) fant at skolen bgr veere eksplisitte ovenfor foreldre med
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tanke pa hvilke strategier de gnske at foreldrene skal bruke nar de hjelper barna med lekser.
Invitasjoner fra skolen og lzerere kan altsa komme gjennom konkrete oppfordringer til
hvordan foreldre bgr engasjere seqg i lekser. | falger Walker et al. (2005) er tydelige og
overkommelige forslag til foreldres hjemmebaserte statte til barnas leering eksempler pa
generelle invitasjoner fra skolen. Hradnasky (1999) fant at foreldre som deltok pa to mgter om
lekser og deretter leste fire nyhetsbrev fra skolen om lekser, rapporterte at de ble mer aktive i
a hjelpe med lekser. Foreldrene rapporterte ogsa bedre forstaelse for faget og hvordan a
hjelpe.

Invitasjoner fra barnet kommer gjerne i mer implisitte former enn invitasjoner fra skolen
(Walker et al., 2005). Dette kan vere i form av at foreldre ser pa barnets atferd at det sliter
med skolearbeidet (Hoover-Dempsey et al., 1995). Invitasjoner til & involvere seg kan ogsa
komme direkte fra barnet. Det at barnet spgr foreldrene om hjelp ser ut til & veere en kraftfull
kilde til at foreldre involverer seg i barnas skolearbeid. Spesifikke invitasjoner fra barna er
viktig for utformingen av foreldres involvering da de oppmuntrer foreldre til & involvere seg
og fordi de former foreldrenes involveringsform (Walker et al., 2005). Walker et al. (2005)
skriver: «In short, general invitations to involvement from the child are influential because

they express the child’s need for and willingness to accept parental helpy (5.94).

Invitasjoner fra leerere kan komme i form av lekser som er utformet for & involvere foreldre,
eller i form av oppmuntring til foreldrene om a kontakte lzereren eller besgke klasserommet.
Invitasjoner fra laerere ser ut til & vaere spesielt virkningsfulle nar faktorer som tid og
overskudd er pa plass (Walker et al., 2005). Invitasjoner fra leerere betraktes dermed ogsa som

en kilde til foreldres involvering i barnas matematikklekser.

Kim (2018) foreslar, etter sin review av studier som ser pa foreldreinvolvering i barns
skolearbeid, at invitasjoner fra partner legges inn som kategori i Walker et al (2005) sin
modell sammen med invitasjoner fra leerere, skole og barn. Jeg bruker den opprinnelige

modellen som utgangspunkt i denne studien, men merker meg Kim (2018) sitt forslag.

2.2.3 Egen oppfattelse av livskontekst

Den siste gruppen av kilder i Walker et al. (2005) sin modell for foreldreinvolvering i barns
skolearbeid, viser til om foreldre opplever at de har tid, energi, kunnskap og ferdigheter nok
til a involvere seg. Foreldres oppfattelse av sin egen livskontekst setter rammer for foreldres

oppfattelse av sine muligheter til & involvere seg (Hoover-Dempsey et al., 2005). Under de to
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neste overskriftene gjar jeg rede for hvordan foreldres oppfattelse av tid og energi og

kunnskaper og ferdigheter kan forklare deres involvering i barns lekser.

Tid og energi

Foreldre rapporterer at egen tid og energi ofte kommer i veien for at de skal involvere seg i
barnas skolearbeid (Gettinger & Guetschow, 1998). Hoover-Dempsey et al. (2005) rapporterte
at foreldre ser ut til & finne en involveringsform som passer inn i hverdagen sin. For eksempel
fant de at foreldre som hadde ustabile jobber eller jobber med relativt ufleksible eller tunge
arbeidstider tenderte mot a veere mindre involverte i barns skolearbeid enn foreldre med mer
fleksible jobber og mer rimelige arbeidstider. Foreldres egen oppfattelse av egen tid og energi
betraktes i dette studiet som en indikator pa i hvilken grad foreldre opplever & ha mulighet til

a involvere seg i barnas lekser.

Kunnskaper og ferdigheter
Foreldres egen oppfattelse av egne kunnskaper og ferdigheter antas a legge faringer for i
hvilken grad foreldre opplever a ha mulighet til & involvere seg i barns matematikklekser. Jeg
vil farst utdype hvordan foreldres oppfattelse av egne kunnskaper og ferdigheter ligger til
grunn for deres involvering i barns skolearbeid. Deretter vil jeg benytte Gees (2015)
diskursbegrep for & belyse hvordan foreldres forstaelse av den matematiske diskursen kan

farge hvordan foreldrene oppfatter egne kunnskaper og ferdigheter i matematikk.

Hoover-Dempsey et al. (2005, s.114) skriver: «Parents’ perceptions of their personal skills
appear to shape their thinking about the kinds of involvement activities that may be possible
for them to undertake with a reasonable likelihood of achieving success.» Dette sitatet viser at
foreldres oppfattelse av egne kunnskaper og ferdigheter ligger til grunn for hvordan de
involverer seg i barns skolearbeid. Det viser ogsa at foreldre velger en involveringsform som
gjer at de har en mulighet til & lykkes. | denne oppgaven betraktes foreldres oppfattelser av
egne kunnskaper og ferdigheter som en forutsetning for hvor vidt de opplever & ha mulighet

til & involvere seg i leksene, samt for hvilke involveringsformer de ser som mulige.

Rockliffe (2001) viste at foreldres oppfattelse av deres egne ferdigheter og selvtillit i
matematikk pavirket deres involvering i barnas matematiske utdanning. Videre viser Dresar
og Lipovec (2017) at det kan veere misvisende a snakke om kvantitet pa involvering. De fant
at foreldre som var matematikere involverte seg mindre i barnas matematikklekser enn
foreldre som ikke var matematikere. En av grunnene til dette var at foreldre som var

matematikere lot barna be om hjelp dersom de gnsket det. Nar barna hadde spurt om hjelp
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kunne de involvere seg i leksene. Foreldres oppfattelse av kunnskaper og ferdigheter betraktes
med dette a ligge til grunn for hvordan foreldre involverer seg og ikke for hvor mye de

involverer seg.

Lareau (1989) argumenterer for at foreldre med lite utdanning ikke bare faler seg mindre
kompetent til & hjelpe til med lekser enn foreldre med hgyere utdanning, de faler seg ogsa
mindre kompetent med tanke pa & kommunisere med leerere og feler til og med at de ikke
harer til pa skolen. Videre argumenterer Lareau (1989) for at leereres invitasjon til foreldre om
a involvere seg krever visse ferdigheter som lese- og regneferdigheter, samt evnen til & forsta
leererens spgrsmal. Dette kan tolkes som at foreldrene med lavere utdanning oppfatter at de
star utenfor den matematiske diskursen. Jeg vil videre forklare hva jeg legger i begrepet
matematisk diskurs og hvorfor dette begrepet passer inn under foreldres oppfattelse av

kunnskaper og ferdigheter.

Helt fra begynnelsen lerer vi et visst atferds- og tankemgnster som former den vi er. Dette
kaller Gee for primardiskurs, og det er en diskurs som setter rammen for vare verdier, sprak
og identitet (Gee, 2015, s. 173). Primerdiskursen er ikke statisk og kan derfor bade pavirkes
og endres. Gee (2015) pastar likevel at primzardiskursen en noe majoriteten av oss barer med

oss livet ut.

Etter hvert vil vi mgte andre og mer fremmede diskurser av en mer offentlig karakter. Gee
(2015) kaller disse for sekundeerdiskurser. Disse diskursene tilegnes innenfor institusjoner
som skole, jobb, samfunnsorganisasjoner og lignende. Var primardiskurs avgjegr hvor
mottakelige vi er for a tilegne oss den fremmede diskursen (Gee, 2015). Matematikkfaget
betraktes i dette studiet som en sekundardiskurs. Og denne sekunderdiskursen kjennetegnes
ifglge Kleve og Penne (2016) av forklaring, argumentering og generalisering. Det nytter ikke
a tolke eller mene i en matematisk kontekst. Det stilles strenge krav til beviser som inkluderer

bade argumentering og generalisering.

Kleve og Penne (2016) benytter begrepene innsider og outsider for a beskrive de som mestrer
og ikke mestrer fagdiskurser. De fant at outsidere av fagdiskurser argumenterer ut fra sin
hverdagsdiskurs, og ikke var metabevisst egen laeringsprosess. Innsidere var mer metabevisst

egen leringsprosess i den forstand at de klarte a se sammenhenger i faget.

| denne studien gar jeg ut fra at foreldre har ulike forstaelse for den matematiske diskursen og
at de dermed kan vurdere sine kunnskaper og ferdigheter i matematikk ulikt etter hvordan de
posisjonerer seg i den matematiske diskursen.
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2.3 Hvordan foreldre involverer seg i matematikklekser

| Walker et al. (2005) sin modell for foreldreinvolvering i barns skolearbeid kommer det frem
at foreldre velger en involveringsform pa bakgrunn av hvorfor de involverer seg (se Figur 1,
side 9). I niva 3 av modellen presenteres ulike mater foreldre kan involvere seg i barns
skolearbeid. | dette masterstudiet forsker jeg pa hvordan foreldres holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser gjenspeiles i hvorfor og hvordan de involverer seg i
barns matematikklekser. For a svare pa dette ser jeg det mer hensiktsmessig a bruke
foreldrestilene utviklet av Grolnick og Ryen (1989) og videreutviklet av Cooper, Lindsay og
Nye (2000) som analyseverktay. Dette fordi jeg oppfatter disse stilene som tydeligere definert
og dermed bedre egnet som analyseverktgy i denne oppgaven.

Grolnick og Ryan (1989) hevdet at elevers selvregulering og kompetanse kan linkes til
foreldres mater & motivere og stette barns skolerelaterte atferd. De foreslo tre dimensjoner av
foreldrestiler som skulle hjelpe a forsta hvordan foreldres involvering pavirket barnas
selvregulering og kompetanse. Disse tre stilene er autonomistatte, strukturell stgtte og direkte

involvering.

Autonomistgtte viser til hvorvidt foreldre verdsetter og bruker teknikker for & oppmuntre til at

barna selvstendig lgser problemer og tar valg, fremfor & diktere hva som skal gjgres.

Strukturell statte referer til hvorvidt foreldre tilbyr tydelige og konsistente forventninger og
regler. Det handler ogsa om hvordan foreldre fglger opp «contingencies for their children’s
homework» (Cooper, 2001). Direkte oversatt betyr contingency eventualiteter eller
tilfeldigheter. | relasjon til foreldre og matematikklekser kan strukturell stgtte forstas som
hvor vidt foreldre gir tydelige og konsistente forventninger og regler til leksearbeidet, men
ogsa hvordan foreldre fglger opp uventede innspill eller eventualiteter omkring leksearbeidet.

Direkte involvering handler om foreldrene er interessert i, har kunnskap om og tar en aktiv del
i barnas liv. Nar jeg ser pa foreldres direkte involvering i barnas matematikklekser innebarer
dette at foreldre har kunnskap om matematikkfaget og at de viser en konstruktiv interesse for
barnas leksearbeid.

Grolnick og Ryan (1989) fant at starre autonomistgatte, strukturell statte og direkte involvering
var positivt relatert til barns evne til selvregulering og hayere oppnaelse i form av blant annet

skoleresultater.
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Cooper, Lindsay og Nye (2000) gjennomfarte en kvantitativ studie der de utforsket foreldres
involvering i barnas hjemmelekser. De fant at Grolnick og Ryans (1989) tre foreldrestiler
ogsa gikk igjen i maten foreldre engasjerer seg i lekser. I tillegg fant de en stil de kalte
interference (heretter innblanding) som refererer til hvor ofte foreldrenes involvering faktisk

gjorde leksearbeidet vanskeligere.

Ogsa Cooper et al. (2000) fant at nar foreldres autonomistette gkte, sa gkte ogsa barnas
prestasjoner. De fant videre at direkte involvering viste den motsatte sammenhengen, nemlig
at barnas prestasjoner ble darligere dess mer direkte involvering foreldrene ga. Cooper (2006)
betviler at et hgyt niva av direkte involvering, for eksempel gjennom at et barn ber om hjelp,
er grunnen til lav maloppnaelse hos barnet og kommer med en alternativ forklaring: «I
suspect that the mechanism underlying our findings involves parents choosing their type of
involvement in homework based on how well their child is doing in school.» (s. 47). Setti lys
av matematikklekser kan det bety at foreldre blir mer direkte involvert i barnas
matematikklekser dersom de oppfatter barnas resultater som utilstrekkelige. Og i motsatt fall
involverer seg mindre dersom de oppfatter at eleven gjar det godt i matematikkfaget. Jeg
tolker Coopers (2006) forklaring som at dersom eleven gjar det godt i matematikkfaget, vil

foreldrene i starre grad la eleven bestemme nar og hvordan leksene er tilfredsstillende utfart.
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for min metodiske tilnzerming til forskningsprosjektet.
Dette for at leseren av denne masteroppgaven skal kunne vurdere verdien av de funnene som
presenteres og diskuteres i kapittel 4 og 5. | kapittel 3.1 gjer jeg rede for studiets
forskningsdesign. | kapittel 3.2 og 3.3 beskriver jeg metodiske valg i studiets kvantitative- og
kvalitative fase. | kapittel 3.4 diskuterer jeg studiets kvalitet, herunder validitet, reliabilitet og
generaliserbarhet. Til slutt belyser jeg forskningsetiske problemstillinger knyttet til dette
prosjektet i kapittel 3.5.

3.1 Forskningsdesign

I denne studien har jeg tatt mange valg. Jeg har blant annet tatt stilling til hva som skal
undersgkes, hvem som skal undersgkes og hvordan studien skal gjennomfares. | forskning
kalles slike valg for forskningsdesign (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2016). En forsker
starter med problemstillingen og vurderer hvordan det er mulig & gjennomfgre undersgkelsen

fra start til mal.

Formalet med masterstudiet er ikke & generalisere, men a forsta mer av hva som ligger bak
foreldres form for involvering i barns matematikklekser. Ut fra disse premissene har jeg valgt
metodetriangulering som forskningsdesign. Metodetriangulering inneberer at bestemte
fenomener studeres fra ulike synsvinkler, og at problemstillingen belyses ved hjelp av
forskjellige metoder (Raykenes, 2009). Ifalge Raykenes (2009) gir metodetriangulering en
bedre og utvidet forstaelse av fenomenet det forskes pa, enn rene kvalitative- eller kvantitative

studier gjer alene.

Metodetriangulering er en relativt ny tilneerming, og utformingen av denne er fremdeles under
utvikling. Det finnes to ulike retninger som tolker malet med metodetriangulering ulikt. Disse
retningene er: completeness og confirmation. Tilhengere av completeness hevder ulike
metoder utfyller hverandre og at ved & bruke flere metoder vil vi fa en vekselvirkning som
kan bidra til rikere og mer detaljert kunnskap om fenomenet som undersgkes. Tilhengere av
confirmation hevder at ulike metoder kan stgtte hverandre ved at svakheter ved en metode vil
kunne motvirkes av styrken ved en annen. De mener videre at metodetriangulering er det som
skal til for a kunne produsere mer reliable og bekreftede resultater (Raykens, 2009). | falge
Williamson (2005) gir ikke metoder som har oppstatt via ulike tradisjoner starre ngyaktighet,
men kan bidra til & utvide analysen. Det foreligger heller ingen konsensus pa at
metodetriangulering gir mer reliable resultater (Reykens, 2009). Siden formalet med denne
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masterstudien er & fa en mer helhetlig forstaelse av foreldres involvering i barns
matematikklekser, og ikke a bekrefte eller generalisere funn, er det passende a ga inn i studiet

med en posisjonering innenfor retningen completeness.

Jeg har videre valgt & undersgke forskningsspgrsmalene mine gjennom forskningsdesignet
explanatory sequential design. Dette designet innebarer at forskeren begynner med en
kvantitativ fase og deretter fglger opp resultater fra den kvantitative undersgkelsen i en
kvalitativ fase (Creswell og Clark, 2011). Hensikten med explanatory sequential design er &
bruke kvalitative metoder til & utdype kvantitative resultater. Creswell og Clark, 2011, s. 82)
skriver at designet egner seg nar forskeren trenger kvalitative data for & belyse kvantitative
funn naermere, forklare ytterpunkt fra datamaterialet, eller diskutere overraskende funn.
Designet kan ogsa veere hensiktsmessig nar man vil velge grupper av respondenter til en

kvalitativ undersgkelse basert pa det kvantitative materialet (Creswell og Clark, 2011, s. 82).

| min studie var det hensiktsmessig a velge explanatory sequential design fordi jeg ansket
forstaelse for foreldres holdninger til matematikklekser pa gruppeniva, fer jeg undersgkte
disse holdningene i dybden. I den kvantitative fasen samlet jeg inn data som brukes til a
besvare det farste forskningssparsmalet: Hvilke holdninger har foreldre med barn i 1.-

7 klasse til matematikkfaget og matematikklekser. I denne fasen oppdaget jeg interessante
trender og ytterpunktet knyttet til foreldres holdninger og erfaringer. Gjennom analyse av
disse resultatene dukket det opp nye sparsmal som vanskelig lot seg forklare gjennom videre
kvantitative undersgkelser. De nye spgrsmalene |1a dermed til grunn for utformingen av en
kvalitativ undersgkelse med formal a utforske hvordan og hvorfor noen av foreldrene som
svarte pa spgrreundersgkelsen involverer seg i barnas matematikklekser. | den kvalitative
fasen samlet jeg inn data som egnet seg til a gi flere svar pa det farste forskningssparsmalet
og til & svare pa hvorfor og hvordan disse foreldrene involverer seg i barnas

matematikklekser.

Forskningsdesignet egnet seg ogsa godt for & velge informanter til den kvalitative
undersgkelsen. Dette fordi jeg basert pa respondentens svar kunne velge respondenter som
enten svarte i trad med trender eller ytterpunkter. Dette passer godt da det ville veert vanskelig

a rekruttere foreldre like strategisk, uten a veare kjente med holdningene deres pa forhand.

Kvalitative metoder opererer med tekst, mens kvantitative metoder operer med tall

(Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2016). Tilneermingen i de to fasene er derfor ulik. Jeg
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vil videre gjare rede for den metodiske tilneermingen i den kvantitative- og kvalitative fasen

hver for seg.

3.2 Kvantitativ fase

| den kvantitative fasen valgte jeg a samle inn data gjennom den elektroniske
nettskjemalgsningen «nettskjema.uio.no» som ble distribuert via Facebook. Jeg har delt
undersgkelsen i ulike grupper pa Facebook. I tillegg har jeg fatt bekjente til a dele
undersgkelsen i sine nettverk. Totalt har jeg mottatt 125 svar. Av foreldrene som svarte har 99
av dem barn pa smatrinnet (1.-4. klasse) og 44 foreldre har barn pa mellomtrinnet (5.-7.
klasse). Merk at samme forelder kan ha barn bade pa smatrinnet og i mellomtrinnet. Videre er
113 av respondentene mgdre, mens kun 11 er fedre. En respondent oppgir & ha en annen rolle
enn mor eller far. Av de 125 som svarte pa undersgkelsen sa 42 personer seg villig til & motta

informasjon om hva det innebar 4 stille til intervju.

Jeg vil videre gjare rede for utvalget som har svart pa spgrreundersgkelsen, hvordan

spgrsmalene er utformet og hvordan svarene pa sparreundersgkelsen er analysert.

Forskningssparsmal uttrykker hvem forskeren gnsker a vite noe om. Forskningsspgrsmalene
mine henvender seg mot norske foreldre med barn i 1.-7.klasse. Respondentene i denne
studien er derfor innen denne gruppen. Pa grunn av oppgavens begrensede omfang er det ikke
gjennomfarbart & undersgke hele populasjonen. Ifglge Johannessen, Tufte og Christoffersen
(2016) er det heller ikke ngdvendig & undersgke hele populasjonen, da det er mulig a besvare
forskningsspgrsmal gjennom a undersgke et utvalg av populasjonen. Spgrsmalet er hvordan
jeg kan si noe om foreldre med barn i 1.-7.klasses sine holdninger til matematikkfaget og

matematikklekser uten & inkludere alle foreldre i populasjonen i undersgkelsen?

Ifglge Johannessen et al. (2016) kan en forsker trekke slutninger basert pa et representativt
utvalg. Det vil si et utvalg av populasjonen der sammensetningen i utvalget gjenspeiler
sammensetningen i populasjonen nar det kommer til viktige egenskaper. Det finnes noen
utvalgsmater som gker sannsynligheten for at man far et representativt utvalg. Disse kalles
sannsynlighetsutvelgelse og innebarer at respondenter trekkes tilfeldig. Statistisk teori viser at
denne maten a velge ut enheter pa i de aller fleste tilfeller gir utvalg som ligger forholdsvis

ner fordelingen i populasjonen (Johannessen et al., 2016).

| dette masterstudiet er respondentene rekruttert gjennom Facebook. Respondentene har

dermed aktivt gatt inn pa spgrreundersgkelsen selv, etter a ha blitt presentert for den pa

Facebook. Foreldrene som har svart pa spgrreundersgkelsen har tatt et aktivt valg om enten a
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delta eller ikke delta i studien basert pa dens tematikk. Siden utvalget ikke er trukket ut
tilfeldig, kan jeg heller ikke konkludere med at utvalget er representativt. Utvalgets
sammensetning og hvor vidt funn i den kvantitative fasen er reliable diskuteres neermere i
kapittel 3.4 om studiets kvalitet.

Dataene som ligger til grunn for den kvantitative analysen ble samlet inn i perioden
28.05.2019 til 05.06.2019. Respondentene ble informert om hva det innebar a delta i
undersgkelsen og ga sitt samtykke i farste del av undersgkelsen. For a sikre at respondentene
var i malpopulasjonen for undersgkelsen informerte jeg ogsa om hvem som inngikk i denne

populasjonen og ba respondentene bekrefte at de var i malgruppen.

Sammen med undersgkelsen publiserte jeg en standard tekst som ga potensielle respondenter
informasjon om formalet med undersgkelsen og hva det innebar a svare pa den (se Vedlegg 2:
Sperreundersgkelse). Dette for at respondentene i starst mulig grad skulle kunne ta et
informert valg far de klikket seg inn pa lenken til nettskjemaet. Majoriteten av respondentene

brukte fem til ti minutter pa & svare ut undersgkelsen.

3.2.1 Utforming av spgrreundersgkelsen

Den virkeligheten som studeres i samfunnsvitenskapelige undersgkelser er kompleks. Skal det
lages en spgrreundersgkelse, ma det lages sparreskjemaer som er systematisert i pa forhand
oppgitte sparsmal og svaralternativer (Johannessen et al., 2016). Det ligger i menneskets natur
a spekulere over hvordan ting henger sammen. Det er mange trader som kan danne mulige
sammenhenger. | forskning gjelder det & holde disse tradene fra hverandre, slik at det er mulig

a identifisere sammenhenger (Johannessen et al., 2016).

Operasjonalisering vil si & gjare generelle fenomener konkrete slik at de kan males eller
klassifiseres. Operasjonalisering er med andre ord en mate forskere holder trader fra
hverandre. | analysen identifiseres mulige sammenhenger. Jeg operasjonaliserte
forskningsspgrsmalet i fem ulike temaer far jeg formulerte konkrete spgrsmal knyttet til
aspektene ved hvert av disse temaene. Disse temaene var: bakgrunnsinformasjon, erfaring
med matematikkfaget, holdninger til matematikklekser, mestringsforventning i mgte med a
skulle hjelpe egne barn med utvalget matematikkoppgaver og holdninger til leering i
matematikk. | tillegg besto undersgkelsen av en apen del der foreldrene kunne beskrive

utfordringer i leksearbeidet. Sparreundersgkelsen bestod dermed av seks deler.

Del 1 besto av spgrsmal 1-4 og inneholdt generelle spgrsmal for a samle inn
bakgrunnsinformasjon om respondentene som kjann, hgyeste fullfgrte utdanningsniva og
22



hvilke klassetrinn de har barn i. Dette er nyttig informasjon for & kunne filtrere og se
sammenhenger pa tvers grupper. Del 1 handterte ogsa innsamling av samtykke, bekreftelse pa
at respondentene var i malgruppen for undersgkelsen og spgrsmal om respondentene var

villige til & stille til intervju.

Del 2 bestod av spgrsmal 5 og adresserte foreldrenes erfaringer og holdninger til
matematikkfaget fra de selv gikk pa skolen. | kapittel 2.1 viste jeg til at holdninger i denne
oppgaven ses som et produkt av blant annet tidligere erfaringer og at holdninger til
matematikklekser er sterkt knyttet til holdninger til matematikkfaget. Spgrsmal 5 i
sparreundersgkelsen er utformet for a fa kunnskap om foreldres erfaringer med
matematikkfaget. Dette gir en indikator pa foreldrenes holdninger til mattetikkfaget generelt
0g kan med dette gi kunnskap om foreldrenes personlige epistemologi knyttet til

matematikkfaget.

Del 3 besto av spgrsmal 6-9 og stilte spgrsmal ved foreldrenes holdninger til viktigheten av
matematikklekser samt deres holdninger til & hjelpe barna med matematikklekser. Disse
spgrsmalene er stilt for & fa informasjon om foreldrenes epistemologiske syn pa
matematikklekser, samt deres kognitive og emosjonelle oppfattelser av a hjelpe til med lekser.
Malet med sparsmalene er & fa et bilde av hvilke holdninger foreldregruppen som svarte pa

undersgkelsen har til matematikklekser.

Del 4 besto av spgrsmal 10 og belyste foreldrenes mestringsforventninger knyttet til a hjelpe
egne barn med matematikklekser. Jeg vil argumentere for at foreldres holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser henger sammen med foreldrenes mestringsforventning.
Dette fordi synet pa hva kunnskap er ligger til grunn for vurdering av ens egne kunnskaper.
For & belyse foreldres mestringsforventning i mgte med barnas matematikklekser har jeg stilt
et utvalg sparsmal om hvor trygge respondentene er pa a regne ut og forklare utvalgte
matematiske oppgaver for egne barn i en leksesituasjon. Spgrsmalene i denne delen av
undersgkelsen er utviklet av Anette Hessen Bjerke (2017) i forbindelse med hennes
doktoravhandling om lzererstudenters mestringsforventning, og er en del av et instrument for a
male leererstudenters mestringsforventning knyttet til & undervise grunnskoleelever i
matematikk. Jeg stiller et utvalg av spgrsmalene fra Bjerke (2017) for a vurder foreldres
mestringsforventning knyttet til a hjelpe egne barn med matematikklekser. Laererstudenter star
i rollen som larere nar de underviser barn i matematikk. Foreldre er ikke laerere for barna

sine. Derimot vil jeg argumentere for at de kan ga inn i en leererrolle nar de hjelper barna med
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matematikklekser. Derfor bruker jeg de samme spgrsmalene som Bjerke (2017) for & si noe

om foreldres vurdering av egne kunnskaper i & undervise barna sine matematikk.

Jeg har kun benyttet et begrenset utvalg av spagrsmalene fra Bjerke (2017) og far dermed kun
et begrenset bilde av foreldrenes mestringsforventning. Jeg mener likevel at jeg har valgt
spgrsmal som gir indikasjoner pa foreldrenes mestringsforventning fordi sparsmalene avslgrer
foreldres tro pa at de kan utfare og forklare diverse regneoperasjoner. Dersom jeg hadde
benyttet hele instrumentet for a fa et enda grundigere bilde av respondentenes
mestringsforventning, ville undersgkelsen blitt stor. Dette kunne gatt pa bekostning av antall

respondenter som ville fullfere undersgkelsen.

Del 5 besto av spgrsmal 11 og adresserte foreldrenes holdninger til hva som er viktig i
matematikkfaget. Disse spgrsmalene er ogsa hentet fra Anettes Hessen Bjerkes (2017) studie
av lererstudenters mestringsforventning. | min studie brukes spgrsmalene til & fa et bilde av
hvordan foreldregruppen ser pa leering i matematikkfaget. Dette kan gi indikasjoner pa
foreldrenes personlige epistemologi til matematikkfaget og dermed ogsa hvilke
undervisningsaktiviteter de oppfatter som verdifulle. For at det ikke skulle ga pa bekostning

av antallet respondenter benyttet jeg ogsa her kun et utvalg av spgrsmalene fra Bjerke (2017).

Del 6 besto av spgrsmal 12-14. Her ga jeg respondentene mulighet til & dele eksempler pa
utfordrende matematikklekser og hva det var som var utfordrende med den aktuelle leksen.
Av alle respondentene, var det kun tre som svarte pa disse spgrsmalene. Jeg fokuserer derfor

ikke pa del 6 videre i oppgaven.

Spersmalene i del 2-5 benytter en firedelt likertskala. Dette innebeerer at enkeltutsagn
formuleres slik at informanter kan markere i hvor stor grad de er enige eller uenige i det som
er sagt (Befring, 2015). Jeg har valgt a benytte en firedelt skala fordi dette i stgrre grad tvinger
respondentene til & ta stilling til sparsmalene — om man er enig eller uenig — da det ikke finnes
noe ngytralt alternativ. Dette kan veere en fordel fordi respondenter kan legge ulike
betydninger i et ngytralt middelalternativ, eksempelvis «Ingen mening», «bryr meg ikke»,
«usikker» og «ngytral» (Nadler et al., 2015). Dette kan ogsa vare en potensiell feilkilde ved
de andre svaralternativene (Kiskenko, 2009). Jeg vil likevel argumentere for at

tolkningsrommet er starst ved et middelalternativ.

Sparreundersgkelsen ble laget og administrert i skjemalgsningen «nettskjema.uio.no» som

leveres av Universitetet i Oslo. Lasningen er fleksibel og har ivaretar respondentenes

personvern i henhold til OsloMets forskningsetiske retningslinjer. Dette gjgres blant annet ved
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at det genereres opp en egen koblingsngkkel per respondent slik at det ikke er behov for a sitte

pa ungdige personopplysninger.

3.2.2 Kvantitativ analyse

Jeg har i hovedsak samlet inn og analysert data pa ordinalniva. Dette betyr at dataene er diskre
og bestar av svaralternativ med ulike egenskaper som kan rangeres i forhold til hverandre pa
en skala. Den innbyrdes avstanden mellom hvert svaralternativ har derimot ingen betydning
eller er dpent for tolkning. Data pa ordinalniva gir dermed grunnlag for & si om noe er starre
enn, likt eller mindre enn noe annet (Befring, 2015). Ettersom vi ikke kan si noe om
avstanden mellom hvert av svaralternativene, begrenser dette muligheten til 3 gjare mer
kompliserte statistiske analyser som statistiske tester, regresjonsanalyser og multivariat statikk
uten samtidig a gjere antagelser om respondentenes tolkning av svaralternativene. Jeg har
derfor valgt kun & benytte meg av deskriptiv statistikk. Creswell og Clark (2011) fremhever at
deskriptiv statistikk er godt egnet til & analysere det kvantitative materialet i et explanatory
sequential design. Ved a bruke deskriptiv statistikk kan jeg konkludere med at respondenter
som har svart A pa spgrsmal 1 har svart B pa spgrsmal 2. Jeg kan derimot ikke generalisere og
si noe om kausaliteten knyttet til om a svare A pa spgrsmal 1 vil fare til at man svarer B pa

spgrsmal 2. Videre vil analysen vektlegge frekvensen av de ulike alternativene.

3.3 Kvalitativ fase

| en kvalitativ undersgkelse kan man ga naermere inn pa hvorfor en respondent har svart A pa
spgrsmal 1 og B pa spersmal 2 og far dermed en mer fullstendig forstaelse av fenomenet.
Siden jeg har posisjonert meg innen retningen completeness (se kapittel 3.1) vil jeg derimot
ikke bekrefte kvantitative funn gjennom en kvalitativ undesgkelse. Intensjonen med den
kvalitative undersgkelsen i dette masterstudiet er a sgke mer forstaelse for de funnene som
kommer frem i den kvantitative undersgkelsen. Samtidig seker jeg a besvare

forskningsspgrsmalene:

1. Huvilke holdninger har norske foreldre med barn i 1.-7.klasse til matematikkfaget og
matematikklekser?

2. Hvordan og hvorfor involverer disse foreldrene seg i barnas matematikklekser?

Johannessen et al. (2016) skriver at intervju egner seg nar forskeren har behov for a gi
informantene starre frihet til & uttrykke seg enn det er strukturert sperreskjema tillater. Dette
fordi menneskers erfaringer og oppfattelser kommer best frem nar informanten kan vaere med

pa a bestemme hva som tas opp i intervjuet. For a falge opp funnene i den kvantitative fasen
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ansa jeg intervju som egnet. | min studie var jeg interessert i a finne ut hvilke holdninger
foreldre har til matematikkfaget og matematikklekser og hvordan disse holdningene
gjenspeiles i hvorfor og hvordan foreldre involverer seg i barns matematikklekser. Videre var
jeg interessert i hvordan foreldre selv oppfatter at de involverer seg i barnas

matematikklekser. Intervju ble derfor ansett som en passende metode.

Ettersom kvalitativ forskning kan gjeres pa mange ulike mater stilles det hgye krav til
transparens og gjennomsiktighet ved rapportering av kvalitative forskningsresultater
(Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2016). Jeg vil derfor videre beskrive de ulike fasene i

forskningsprosessen min.

3.3.1 Utvalg

A velge hvem som skal vaere med i en undersgkelse er ifglge (Johannessen, Tufte og
Christoffersen, 2016) en viktig del i samfunnsforskning. Mens vi i kvantitative studier
etterstreber et representativt utvalg av respondenter, er det andre prinsipper som gjelder i
kvalitativ forskning. Rekruttering av informanter i kvalitative studier har et klart mal, sa
tilfeldig trekking av et utvalg er lite egnet. Det er helt sentralt & velge informanter som kan

bringe informasjon om det som det forskes pa (Creswell og Clark, 2011).

Informanter til intervjuene ble valgt fordi de kunne belyse generelle eller interessante funn i
spgrreundersgkelsen. Dette innebar a velge foreldre med ulike holdninger til matematikkfaget
og matematikklekser. Jeg ville ogsa ha med informanter med ulike grad av
mestringsforventning knyttet til 4 hjelpe barna med matematikklekser. Jeg gnsket videre

informanter med ulik utdanningsbakgrunn og kjgnn.

Innen kvalitativ forskning kreves det ofte store mengder data, og utvalgets starrelse varierer ut
fra hvor mange som trengs for & besvare prosjektets problemstilling (Johannessen et al.,
2016). Jeg antok at et utvalg pa 4-6 foreldre trolig ville vaere nok til & belyse resultatene i den
kvantitative undersgkelsen. | valg av antall respondenter etterstreber man et metningspunkt
der det ikke lenger han noen hensikt i & intervjue flere informanter fordi de sannsynligvis ikke
vil tilfare ny informasjon (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2016). Jeg stoppet etter 6
intervju fordi jeg opplevde at de to siste foreldrene som ble intervjuet tok opp flere temaer
som allerede var belyst gjennom tidligere intervju. Jeg opplevde med dette & mate et

metningspunkt etter 6 intervju.

Pa grunn av studiets omfang valgte jeg ut fire av de seks intervjuene til bruk i analysen. Jeg
valgte akkurat disse fire av samme grunn som at de ble valgt til intervju. De representerte
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generelle eller interessante funn i spgrreundersgkelsen. Det viste seg at disse fire intervjuene
var tilstrekkelig til & svare pa forskningssparsmalene. | tabellen under presenteres foreldrene
kort. De er rangert etter hvor positive de er til leksenes plass i skolen. Gjennom analyse vil det

dannes et klarere bilde av informantene.

Tabell 1 Oversikt over informanter

Navn Begrunnelse for uttak

Anette Veldig positiv til lekser, liker a hjelpe til med lekser. Lav
mestringsforventning. Tilsynelatende relasjonell tilnaerming til forstaelse i

matematikk.

Caroline Positiv til lekser, men synes det er lite hyggelig a hjelpe til med lekser.
Middels hgy mestringsforventning. Tilsynelatende instrumentell tilnserming

til forstaelse i matematikk.

Daniel Delvis negativ til lekser, liker ikke & hjelpe til med lekser. Lav
mestringsforventning. Tilsynelatende relasjonell tilneerming til forstaelse i

matematikk.

Frida Veldig negativ til lekser, synes det er lite hyggelig & hjelpe til med lekser.
Hay mestringsforventning. Tilsynelatende relasjonell tilneerming til

forstaelse i matematikk.

3.3.2 Utforming av intervjuguide

Intervjuene som ble gjennomfart var semistrukturerte (Johannessen et al., 2016). Det ble pa
forhand utarbeidet en intervjuguide (Vedlegg 3: Intervjuguide) med overordnede sparsmal
som kunne benyttes for & holde samtalen i rett spor. Dette var spgrsmal som handlet om
hvordan foreldrene jobbet med matematikklekser hjemme, hvordan informanten hjelper til
med lekser, hvilke utfordringer informanten har statte pa i arbeid med matematikklekser og
hvilke tanker informanten har om matematikklekser generelt. Det er typisk for intervjuguider
a ha en form for liste av momenter intervjuer gnsker a ta opp, som sparsmal som skal stilles
(Johannessen et al., 2016). Jeg hadde en overordnet liste med underspersmal. Rekkefglgen, de
ngyaktige spegrsmalene og samtaleemnene for intervjuene varierte noe. Dette fungerte godt da
spgrsmalene opplevdes naturlige i intervjusituasjonen og foreldrene fikk snakke fritt om sine

opplevelser og erfaringer med matematikklekser.

Intervjuguiden er delt i syv deler, der hver del har et gitt formal og forsgker a adressere ulike
sider av forskningsspgrsmalene. I den farste delen informerer jeg om hensikten med

forskningsprosjektet og intervjuet og ber om samtykke til a bruke lydopptaker. I del to stiller
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jeg noen apne spgrsmal for 8 komme i gang med samtalen og samle inn
bakgrunnsinformasjon. Del tre adresserer leksesituasjonen hjemme og vi gar inn pa et
eksempel pa hvordan det typisk utarter seg nar barnet jobber med matematikklekser.
Hensikten med del tre var & fa informasjon om hvordan foreldre involverer seg i lekser
gjennom deres egne fortellinger om en typisk ettermiddag med leksejobbing. Del fire
adresserer respondentenes syn pa egen rolle i mgte med barnas matematikklekser. | denne
delen sgker jeg informasjon om foreldrenes beskrivelser av hvordan de konstruerer rollen sin.
| del fem gar jeg naermere inn pa opplevelsene rundt det a hjelpe til med lekser og eventuelle
utfordringer respondenten mgater. Hensikten med denne delen er & fa et bilde av hvilke
erfaringer foreldre har med a hjelpe til med matematikklekser og videre hvordan foreldrene
vurderer disse erfaringene. | del seks snakker vi n&ermere om generelle tanker rundt
matematikklekser, hvordan matematikklekser har endret seg siden respondenten selv gikk pa
skole og hvordan og i hvilken grad respondentene opplever & mestre a hjelpe til med barnas
lekser. | denne fasen av intervjuet var foreldrene varme i trgye og snakket fritt om sine
opplevelser. | den siste delen av intervjuet la jeg opp til at foreldrene kunne dele tanker og
opplevelser med matematikklekser som de ikke har gjort tidligere i intervjuet. Hensikten var a
fa frem holdninger til lekser, men ogsa informasjon om kilder som kan forklare foreldrenes

involvering i matematikkleksene.

3.3.3 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfert i perioden 27.06.2019-29.07.2019, og det ble benyttet
lydopptaker etter samtykke fra respondentene. Hvert av intervjuene varte i om lag 30
minutter. Noen av intervjuene ble gjennomfart fysisk, mens andre ble gjennomfart pa telefon.
Det at ikke alle intervjuene ble gjennomfart pa samme mate, kan i seg selv innfare en ekstra
feilkilde. Samtidig argumenterer Befring (2015) for at dette bare i begrenset vil ha
innvirkning pa resultatene. Jeg vil komme narmere tilbake til dette i kapittel 3.4 under

diskusjon om studiets kvalitet.

Intervjuene ble gjennomfart en-til-en. Dette var delvis av praktiske hensyn da
intervjuobjektene er travle foreldre som bor spredt i landet og det ville veert krevende a samle
flere respondenter samtidig. Den andre grunnen til & gjennomfare intervjuene en-til-en er at
temaet foreldre og matematikklekser ser ut til a veere personlig. Det a skille seg ut i gruppa
med enten opplevelser i leksesituasjoner, tilneerming til matematikk eller andre erfaringer kan
i dette tilfellet oppleves negativt pa grunn av temaets personlige karakter. En-til-en-intervju

egner seg nar forskeren gnsker fyldige, detaljerte beskrivelser av informantens forstaelse,
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erfaringer oppfattelser, holdninger og refleksjoner knytet til et fenomen (Johannessen et al.,
2016). Det passet derfor godt med en-til-en-intervju for & svare pa forskningsspgrsmalene som
etterspar nettopp beskrivelser av en slik karakter.

| en intervjusituasjon vil respondentene automatisk danne seg et bilde av meg som intervjuer.
Dette bildet vil underbevist pavirke hvor mye informasjon de er villige til & dele med meg
(Johannessen et al., 2016; Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg startet derfor intervjuet med a
forklare hensikten med intervjuet, at informasjonen de ga ikke skulle deles med andre og at
deres anonymitet skulle ivaretas. Jeg innledet ogsa intervjuet med et apent spgrsmal om de
hadde lyst til a fortelle litt om seg selv. Intervjuene ble gjennomfart pa en semistrukturert
mate der jeg tok utgangspunkt i intervjurunden, men tilpasset spgrsmalene til hva foreldrene
de kom inn pa i lgpet av intervjuet. Jeg lyttet aktivt og stilte relevante oppfelgingssparsmal.
Ved a gjare dette forsgkte jeg & gjare respondentene trygge og fri til a svare erlig. Ved a stille
oppfalgingsspersmal fikk jeg ogsa muligheten til & ga dypere inn i utvalgte problemstillinger.

Det var viktig for meg a forsgke a forsta det som ble sagt i intervjuet ut fra forelderens eget
perspektiv. Til tross for at jeg gikk inn i studien med Walker et al (2005) sin teoretiske modell
for foreldreinvolvering og Cooper et al. (2000) teori om ulike foreldrestiler, prevde jeg a
legge denne kunnskapen til side. Dette gjorde jeg ved a stille apne spgrsmal, la foreldrene
snakke fritt uten avbrytelser, samt at jeg lot sparsmal og pauser henge i luften slik at
foreldrene kunne fa tid til a tenke og eventuelt utfylle svarene sine.

Som et verktgy for & kunne analysere intervjuene, har jeg transkribert lydopptakene. |
prosessen med & transkribere intervjuene gar informasjon som for eksempel tonefall og humgr
tapt (Kvale og Brinkmann, 2015). Samtidig har mye informasjon allerede gatt tapt fra den
faktiske intervjusituasjonen til lydopptaket, som for eksempel kroppssprak. Det finnes ulike
mater & transkribere et intervju, og det er viktig at man benytter en transkriberingsteknikk som
i starst mulig grad legger til rette for & gjennomfare de analysen som er gnskelig. Jeg har
transkribert intervjuene til standard bokmal. Samtidig har jeg forsgkt a fa med pauser og
relevante smaord som kommer mellom setningene. Transkriberingen ble gjennomfart i

transkriberingsprogrammet f4Transkript og alle seks intervjuene ble transkribert.

3.3.4 Kvalitativ analyse
| dette masterprosjektet ble det, som nevnt over, ansett som hensiktsmessig a transkribere

lydopptak fra intervjusamtalene. Dette for a lette analysearbeidet, samt gjare det mulig & ga
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nermere inn i datamaterialet. Transkribering av intervjusamtalene resulterte i et omfattende

datamateriale, og det var behov for & dele opp og organisere de kvalitative dataene.

Far forskeren starter analysearbeidet ma mengden data reduseres. Dette skjer gjennom at
forskeren lager et rammeverk for a formidle innholdet pa en forstaelig mate (Johannessen,
Tufte og Christoffersen, 2016). Intervjuene i denne studien ble derfor delt opp og analysert
etter to eksisterende rammeverk presentert i oppgavens teorikapittel: 1) Level 1 i Walker et al
(2005) sin modell for foreldreinvolvering, 2) Cooper, Lindsay og Nyes (2000) teori om
foreldrestiler. | tillegg analyserte jeg foreldrenes holdninger til matematikkfaget og

matematikklekser gjennom holdningsbegrepet slik det er definert i kapittel 2.1.

Min begrunnelse for & benytte begge rammeverkene er fordi det ene egner seg til & analysere
hvorfor foreldre involverer seg i barns matematikklekser, mens det andre egner seg til &
analysere hvordan foreldre involverer seg i barns matematikklekser. De utfyller med dette
hverandre i forstaelse av hvordan og hvorfor informantene involverer seg i egne barns
matematikklekser. Ingen av disse rammeverkene adressere vel & merke holdninger direkte, og
jeg gjer derfor egne analyser av foreldres holdninger til matematikklekser og matematikkfaget

basert pa definisjonen av begrepene i kapittel 2.1.

Rammeverkene apner for en rekke ulike mater a se pa foreldres involvering i barns

matematikklekser. I analysen av det kvalitative datamaterialet vil jeg se pa de aspektene som
er gjort rede for i kapittel 2. Dersom jeg hadde valgt andre aspekt ville analysen antakeligvis
pekt pa andre svar pa forskningsspgrsmalene. Analysen av det kvalitative datamaterialet ma
derfor ses som et resultat av at jeg har begrenset hvilke aspekt jeg ser pa. For & sikre studiets

validitet vil jeg na gjere rede for hva jeg konkret fokusere pa i rammeverkene.

Jeg vil analysere datamaterialet gjennom Walker et al (2005) sin modell for
foreldreinvolvering. Det vil si at jeg tar for meg hver av informantene og analyserer hva ved
deres fortellinger som kan forklare hvorfor de involverer seg i barnas matematikklekser. Jeg
analyserer hver at de tre kildene motiverende oppfattelser, invitasjoner og oppfattelse av egen
livskontekst for seg. Innen hver av disse kildene peker jeg pa hvilke av Cooper et al. (2000)
sine foreldrestiler foreldrene gir uttrykk for at de benytter nar de involverer seg i egne barns

matematikklekser.

Jeg fokuserer mer pa foreldres motiverende oppfattelser enn de andre to kategoriene. Dette
fordi denne kilden inkluderer to store felt som intervjuene viste seg a gi mye informasjon om.
Disse to feltene er rollekonstruksjon og mestringsforventning. Jeg analyserer
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mestringsforventning basert pa Bandura (1977) sine fire kilder til mestringsforventning, men
fokuserer primeert pa mestringserfaring og psykiske og fysiologiske tilstander ettersom det er

dette respondentene fortalte om gjennom intervjuene.

Innen foreldres oppfattelse av invitasjoner ser jeg etter utsagn som sier noe om hvilke

invitasjoner foreldre oppfatter a fa til a involvere seg.

Innen oppfattelse av livskontekst ser jeg mer pa hvordan foreldre oppfatter egne kunnskaper
og ferdigheter i matematikk enn pa deres oppfattelse av tid og energi. Dette for & begrense
omfanget av studien og fordi jeg gnsker & bruke mer tid pa det som relateres dirkete pa
matematikk. For a analysere foreldres oppfattelse av egne kunnskaper og ferdigheter ser jeg
bade pa hvordan foreldre beskriver sine kunnskaper og ferdigheter og i hvilken grad de
opplever a beherske det matematiske spraket som benyttes pa skolen.

Holdninger til matematikkfaget analyserer jeg gjennom & se pa foreldrenes uttrykte syn pa
forstaelse i matematikk, altsd om deres holdninger til matematikkfaget beerer preg av et
instrumentelt eller relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk. Respondentens holdninger til
matematikklekser blir analysert gjennom a redegjare for deres epistemologiske holdninger til
hvilken verdi de anser at matematikkleksene har for egne barns utvikling av matematiske
kunnskaper og ferdigheter. Jeg redegjer ogsa for respondentenes holdninger til
matematikklekser uttrykt gjennom deres kognitive og emosjonelle oppfattelser av
matematikklekser og det & hjelpe egne barn med matematikklekser.

3.4 Studiens kvalitet

God kvalitet er en forutsetning for at man skal kunne ha tillitt til resultatene fra et
forskningsprosjekt. Prosjektets kvalitet kan belyses gjennom dets validitet, reliabilitet og
generaliserbarhet (Kvale & Brinkmann, 2015). | de neste delkapitlene vil jeg redegjere for
studiets validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. Jeg kommer narmere inn pa studiets
svakheter i kapittel 6.2.

3.4.1 Validitet

Validitet handler om hvor gyldige eller sanne resultatene fra studiet er. For a kunne vurdere
dette ma jeg har en oppfatning av om jeg undersgker det jeg ansker a undersgke. Altsa,
undersgker jeg hvordan foreldres holdninger til matematikklekser og matematikkfaget bidrar
til & forme deres involvering i egne barns matematikklekser? Kvale og Brinkmann (2015)
argumenterte for at det er viktig & vurdere validitet gjennom hele prosjektet. Jeg hadde derfor

et fokus pa validitet gjennom hele prosjektet, fra planlegging og forberedelse, utforming og
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gjennomfaring av spgrreundersgkelsen, utforming av intervjuguide og gjennomfering av
intervju, til analyse og til slutt drgfting. Jeg har vurdert ulike sparsmal knyttet til validitet. Har
metoden veert egnet for a svare ut forskningsspgrsmalene og problemstillingen? Har jeg stilt
de riktige spgrsmalene i spgrreundersgkelsen og intervjuene? Har jeg forstatt og tolket

datagrunnlaget korrekt?

Johnson (2014, s. 41) argumenterer for at i kombinerte metoder vil studiets validitet avhenge
av validiteten i hver del av studien. Jeg vil derfor redegjgre for validiteten i den kvantitative

og kvalitative delen av studiet hver for seg.

| kvantitative studier er «begrepsvaliditet» viktig (Johnson, 2014). Begrepsvaliditet dreier seg
om relasjonen mellom det generelle fenomenet som skal undersgkes, og de konkrete dataene.
(Johannessen et. al, 2016). For a vurdere begrepsvaliditeten i den kvantitative studien ma jeg
dermed stille spgrsmalet: | hvilken grad er de innsamlede dataene en god representasjon pa
foreldrenes holdninger til matematikkfaget og matematikklekser? Begrepsvaliditet i
kvantitative studier undersgkes gjerne ved a gjennomfare den samme undersgkelsen flere
ganger med ulike utvalg. Ettersom dette studiet er en del av en masteroppgave over et
begrenset tidsrom, lot det seg dessverre ikke gjere a gjennomfare undersgkelsen flere ganger.
Spersmalene om foreldres mestringsforventninger og holdninger til hva som er viktig i
matematikkfaget er hentet fra Bjerke (2017). Det at spgrsmalene er hentet fra annet

vitenskapelig arbeid, er i seg selv et argument som underbygger undersgkelsens validitet.

Det er likevel noen moment som kunne vert gjort annerledes. Spgrsmal 7-9 er utformet for &
male forelderens holdninger til matematikklekser. | sparsmal 7 og 8 maler jeg foreldrenes
holdninger slik de kommer til uttrykk gjennom deres kognitive og emosjonelle oppfattelser av
det og hjelpe til med matematikklekser, og i sparsmal 9 maler jeg foreldrenes epistemologiske
holdninger til verdien av matematikklekser for & utvikle barns matematiske kunnskaper og
ferdigheter. Jeg kunne med fordel ogsa stilt spgrsmal ved andre aspekt rundt foreldrenes
holdninger til matematikklekser. Eksempelvis kunne jeg stilt sparsmal for a kartlegge
foreldrenes holdninger malt gjennom deres kognitive oppfattelser av det at barna ma gjare
matematikklekser. Foreldres epistemologiske holdninger til viktigheten av matematikklekser
er sveert sentralt i denne studien. Jeg kunne derfor med fordel ha stilt flere spgrsmal med ulike
innfallsvinkler for & mate denne holdningen. Pa samme er holdninger til matematikkfaget som
sadan en viktig del av denne studien. Respondentenes holdninger til matematikkfaget er
kartlagt gjennom et utvalg spgrsmal som er hentet fra Bjerke (2017). Ettersom foreldrenes
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holdninger til matematikkfaget er en sapass sentral del av studien, kunne jeg med fordel brukt

flere av spgrsmalene fra Bjerke (2017), og heller kuttet i andre deler av undersgkelsen.

Ogsa spersmal 10, der jeg kartla foreldrenes mestringsforventning i mgte med a skulle hjelpe
egne barn med matematikklekser, kan problematiseres. For det farst malte jeg kun hvor trygg
de var pa a ga aktivt inn a hjelpe barna i deres leksearbeid. Jeg malte altsa kun foreldrenes
mestringsforventning knyttet til & hjelpe barna gjennom det Grolnick og Ryen (1989)
definerer som direkte involvering. Dermed har jeg ikke malt foreldrenes mestringsforventning
nar knyttet til & stette egne barn gjennom strukturell stette eller autonomistgatte. Videre forsto
jeg gjennom intervjuene at enkelte av foreldrene hadde forstatt oppgaven som «hvor trygg er
du pa a lese falgende oppgaver», og ikke «hvor trygg er du pa a hjelpe barnet med fglgende
oppgaver». Alt dette svekker validiteten i resultatene som bygger pa respondentens svar pa
sparsmal 10. Jeg vil likevel argumentere for at resultatene gir en indikasjon pa foreldrenes

mestringsforventning, og at jeg derfor kan bruke resultatene videre i oppgave.

For 4 ivareta validiteten i kvalitativ forskning, argumenterer Kvale & Brinkmann (2015) for at
man hele veien ma stille spgrsmal ved valgene som gjgres. | utformingen av intervjuguden
matte jeg derfor vaere bevisst pa om temaene som skulle adressere og spgrsmalene jeg skulle
stille ville male det jeg tenkte, samt hvordan intervjuene best kunne gjennomfares. |
gjennomfaringen av intervjuene forsgkte jeg a stille apne sparsmal og unnga ledende
spgrsmal. Gjennom bruken av semistrukturerte intervju sikret jeg at de samme temaene ble
adressert i alle intervjuene. Det kan samtidig innvendes at bruken av semistrukturerte intervju
farer til man ikke stiller alle de samme spgrsmalene til alle informantene. Dersom jeg hadde

stilt andre spgrsmal til de ulike respondentene, ville ogsa resultatene kunne sett annerledes ut.

Tolkning vil alltid veare en sentral del av forskningen. For a gjgre mine funn og resultat
transparente, har jeg i stor grad benyttet meg av direkte sitat fra intervjuene og konkrete tall
fra spgrreundersgkelsene. Der jeg har gjort tolkninger, har jeg forklart hvordan jeg har tolket
sitatene og tallene. Dette legger til rette for at leseren selv skal kunne vurdere hvorvidt mine

tolkninger er valide.

3.4.2 Reliabilitet
Relabilitet er forbundet med malesikkerhet og handler om hvor palitelig, stabil og ngyaktig
studien er. Det vil si om studien kan reproduseres og gi de samme resultatene (Befring, 2015).

Bade holdninger og foreldres oppfattelse av foreldrerollen er i kontinuerlige endring
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(McLeod,1992; Walker et al.,2005). Det ma derfor tas forbehold om at en ny studie ikke

ngdvendigvis ville resultert i de samme resultatene.

Relabilitet i kvantitative studier vurderes ofte ved a gjennomfare den samme undersgkelsen
flere ganger. Dersom undersgkelser med ulike utvalg gir hgy korrelasjon, legges det til grunn
at studiet har hgy grad av relabilitet (Befring, 2015). Ettersom jeg har hatt begrenset tid til &
gjennomfgre undersgkelsen, samt at den kvalitative undersgkelsen har hatt prioritet, har det
ikke blitt gjennomfart en retest av spgrreundersgkelsen.

For & ivareta relabiliteten i den kvalitative studien ble intervjuene tatt opp med lydopptaker. |
transkriberingen av lydopptakene var det viktig a fremstille det informantene hadde sagt sa
presist som mulig. Jeg har derfor transkribert intervjuene ordrett og forsgkt a ta hgyde for
pausene som oppsto undervis i intervjuet. Det vil likevel alltid vaere noe som gar tapt fra tale
til lydopptak og fra lydopptak til transkripsjon (Kvale & Brinkmann, 2015). For & kompensere
for dette forsgkt jeg ogsa a notere relevant non-verbal kommunikasjon underveis i intervjuet.
Kritisk kan det ogsa innvendes at noen av intervjuene ble gjennomfart pa telefon, mens andre
ble gjennomfart ved fysisk oppmate. Nar man snakker pa telefon, vil man ngdvendigvis ga
glipp av en del av den non-verbale kommunikasjonen. Samtidig viser Befring (2015) til at
metodologiske studier har konkludert med at telefonintervjuet fullt ut kan male seg med et

ansikt-til-ansikt-intervju for & oppna valide og reliable data.

Intervjukonkteksten spiller ogsa inn pa relabiliteten i en kvalitativ studie. | et intervju
konstrueres det meninger mellom intervjuer og informant gjennom sosial interaksjon (Kvale
& Brinkmann, 2015). Disse meningene kan ikke ngdvendigvis gjenskapes senere. Gjennom
intervjuet vil jeg som intervjuer ogsa i varierende grad ha stilt ledende spgrsmal. Ledende
sparsmal vil kunne tilskrive informantene meninger de ikke har, og dermed svekke

forskningens reliabilitet. For & unnga dette forsgkte jeg i intervjuene a stille dpne spgrsmal.

3.4.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handler om hvorvidt funn fra denne studien kan overfares til andre grupper
og kontekster Befring (2015). Malet i denne studien har ikke veert & produsere funn som skal
veere gyldig i alle kontekster, slik man sgker i naturvitenskapelige undersgkelser. Jeg har

likevel forsgkt & oppna en viss grad av generaliserbarhet.

For a sikre generaliserbarhet i en kvantitativ studie ma utvalget veere en tilfredsstillende
representasjon av hele populasjonen, altsd ma man ha et representativt utvalg (Johannessen et.
al, 2016). For & oppna dette ma utvalget ogsa vaere av en viss starrelse. I min studie har jeg
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125 respondenter. Dette kan antas a veere i minste laget. Som redegjort for i kapittel 3.2 er
heller ikke utvalget som har svart ut undersgkelse fullstendig representativt for
malpopulasjonen, da utvalget er rekruttert og ikke tilfeldig trukket. Eksempelvis er foreldre
med barn pa mellomtrinnet underrepresentert. Ogsa fedre er underrepresentert (9% av
respondentene oppga a vere fedre). Dette ber sees i sammenheng med Hoover-Dempsey & et
al. (1995) og Kim (2018) som forklarer at madre i stgrre grad enn fedre involverer seg i egne
barns matematikklekser. Dersom man argumenterer for at den faktiske malpopulasjonen er
norske foreldre med barn i 1.-7. som tar en aktiv del i egen barns matematikklekser, kan
studiene fra Hoover-Dempsey & et al. (1995) og Kim (2018) forklare hvorfor madre er

overrepresentert blant respondentene.

| den kvalitative studien har jeg fatt innsikt i et utvalg foreldres holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser, samt hvordan og hvorfor disse foreldrene involverer
seg i egne barns matematikklekser. Selv om jeg kun har intervjuet et begrenset antall foreldre,
kan det likevel tenkes at trendene som kommer til uttrykk i de kvalitative dataene kan
overfgres til andre norske foreldre med barn i 1.-7. klasse, det vil si til en relevant kontekst.
Eksempelvis var ikke foreldre som mener at matematikklekser er viktig for barns matematiske
utvikling en homogen gruppe. De hadde likevel noen likhetstrekk som ogsa kan vare

sammenfallende med andre foreldre med de samme holdningene.

3.5 Forskningsetiske refleksjoner

Dette prosjektet fglger OsloMets forskningsetiske retningslinjer. Disse er underlagt nasjonale
retningslinjer og stiller blant annet krav til forskningens etterrettelighet og objektivitet. Som
folge av dette er prosjektet meldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Vedlagt denne
oppgaven falger derfor kvittering fra NSD pa godkjenning av denne oppgaven. Ingen
personopplysninger ble samlet inn far godkjenning fra NSD foreld. Gjennom a behandle
personopplysninger til forskningsformal har jeg ogsa veert underlagt Lov om behandling av

personopplysninger som igjen bygger pa den europeiske personvernforordningen, GDPR.

| datamaterialet behandler jeg personopplysninger om respondentene. | det kvantitative
materialet behandler jeg kun personopplysninger om voksne personer over 18 ar. Gjennom
intervjuene i den kvalitative undersgkelsen fikk jeg ogsa tilgang pa personopplysninger om

respondentenes barn, altsa barn under 18 ar.
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For & kunne behandle personopplysninger til dette forskningsprosjektet har jeg bedt om
respondentenes samtykke til a dele personopplysninger. Dette ble gjort bade i forbindelse med
den kvalitative og kvantitative undersgkelsen.

For at respondentene skulle kunne gi et informert samtykke var det ngdvendig & informere
respondentene om formalet med studiet og hvordan opplysningene skulle behandles. | den
kvantitative studien matte derfor respondentene lese informasjon om formalet med studien og
sine rettigheter far det kunne samtykke til & delta i studien. Samtykket var ogsa utformet slik
at det var adgang til & gi separat samtykke til a delta i det elektroniske sparreskjemaet og a
motta informasjon om hva det innebar a stille til intervju. Informasjonen presentert for
respondentene far de ble bedt om a samtykke falger vedlagt som en del av Vedlegg 2:
Sperreundersgkelse. | den kvalitative undersgkelsen informerte jeg respondentene om
formalet med undersgkelsen og deres rettigheter og ba dem bekrefte at de samtykket til 4 delta

i undersgkelsen far intervjuet startet.

I henhold til Den europeiske personvernforordningen, Artikkel 5, skal behandling av
personopplysninger veere «adekvate, relevante og begrenset til det som er ngdvendig for
formalene de behandles for». Dette er kjent som dataminimering og innebazrer at jeg ikke
hadde adgang til & samle inn flere opplysninger enn det som har vart ngdvendig for  svare pa
min problemstilling og mine forskningssparsmal. Dette er ngdvendigvis en vanskelig
avveining ettersom det i en innledende fase av prosjektet er krevende a vite hvilken
informasjon som er ngdvendig for & svare ut problemstillingen. Gjennom utformingen av
sparreundersgkelsen og intervjuguiden har jeg likevel forsgkt & ha et bevist forhold til
hvordan hvert enkelt spgrsmal kan bidra til & svare ut problemsstillingen og forsgkt a
begrense innsamlingen av personopplysninger til det som var strengt ngdvendig.

Intervjuene ble tatt opp med bandopptaker far de ble transkribert. Dette innebeerer behandling
av personopplysninger igjennom bandopptakeren. Dette ble vurdert som ngdvendig for a
dokumentere intervjuet tilstrekkelig og dermed kunne argumentere for at funnene fra
prosjektet er etterrettelige. Opptakene ble slettet nar transkriberingen var ferdigstilt.
Respondenten delte gjennom intervjuet ogsa personopplysninger om egne barn. Dette er
handtert gjennom respondentenes samtykke ettersom ingen av respondentene hadde barn over
15 ar. For a ivareta opplysningenes konfidensialitet har hver respondent fatt tildelt et

pseudonym som brukes gjennomgaende i oppgaven. Oppgaven gjengir heller ikke mer
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informasjon om respondentene enn det som er strengt nadvendig for & kunne svare ut

forskningsspgrsmalene.

Ifalge Hummelvoll et al. (2010) ma forskeren vurdere om studien kan skade eller medfgre
risiko for deltakerne. Skaden kan skje pa mange mater, blant annet gjennom at selvaktelsen
pavirkes negativt. | denne studien har jeg tatt forbehold om at foreldrene som ble intervjuet i
den kvalitative fasen kom til a snakke om sin egen foreldrerolle. Jeg opplevde at flere av
foreldrene sgkte bekreftelse pa at jobben de gjorde som foreldre var gode. Jeg tolket dette som
at foreldrene falte seg sarbare i intervjusituasjonen. For a trygge respondentene valgte jeg a
bekrefte foreldrenes innsats i barnas leksearbeid. Hummelvoll et al. (2010) skriver at det kan
veere en vanskelig balanse a ivareta informantenes selvbestemmelse samtidig som man er klar
til & justere opplegget underveis slik at personene ivaretas pa en integritetsbevarende mate. |
mine intervjuer valgte jeg a ga videre til neste tema nar jeg oppfattet at personen virket

ubekvemme med samtaletemaet.
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4 Analyse

| dette kapittelet vil jeg legge frem oppgavens empiri og redegjare for de viktigste funnene fra
det kvantitative og det kvalitative studiet. Analysens oppbygging er todelt. I den forste delen
vil jeg redegjare for de mest sentrale funnene fra den kvantitative delen av studiet. Her
benytter jeg deskriptiv statistikk for a besvare forskningsspgrsmal 1: Hvilke holdninger har
norske foreldre med barn i 1.-7.klasse til matematikkfaget og matematikklekser? Jeg tar

utgangspunkt i holdningsbegrepet slik dette ble definert i kapittel 2.1.

| den andre delen av analysen gjer jeg rede for sentrale funn fra den kvalitative delen av
studiet. Jeg belyser foreldrenes holdninger til matematikkfaget og matematikklekser i henhold
til holdningsbegrepet slik det benyttes i denne oppgaven. 1 tillegg benytter jeg Walker et al.
sin modell for foreldreinvolvering som rammeverk for a analysere hvorfor foreldrene
involverer seg i barnas matematikklekser og Cooper et al. (2000) sine foreldrestiler for &
belyse hvordan foreldre involverer i egne barns matematikklekser. Pa denne maten besvarer
jeg bade forskningsspersmal 1 som presentert i avsnittet over og forskningsspgrsmal 2 som

lyder: Hvorfor og hvordan involverer disse foreldrene seg i barnas matematikklekser?

4.1 Foreldres holdninger til matematikk og matematikklekser
| analysene og funnene mine fra det kvantitative studiet utmerket det seg tre trender knyttet til
forskningsspgrsmal 1. Ettersom denne delen av analysen struktureres rundt disse funnene, vil

jeg presentere essensen i disse funnene na:

e For det farste viser den kvantitative undersgkelsen at majoriteten av de spurte
foreldrene mener at matematikklekser er av stor betydning for barnas matematiske
utvikling. Jeg tolker dette som at foreldregruppens epistemologiske holdninger til
matematikklekser beerer preg av at de ser pa leksearbeid som en verdifull aktivitet for
a utvikle barnas matematiske kunnskaper og ferdigheter.

e For det andre oppgir flertallet av respondentene at de liker og synes det er hyggelig a
hjelpe til med matematikklekser. Et ikke ubetydelig mindretall oppgir samtidig at de
ikke liker og ikke synes det er hyggelig a hjelpe til med leksearbeidet. Jeg forstar
dette som at foreldrene uttrykker sprikende kognitive og emosjonelle oppfattelser
knyttet til & hjelpe egne barn med matematikklekser.

e For det tredje viser analysen at majoriteten av foreldrene som svarte pa undersgkelsen
mener at det er viktig a kunne forklare egne svar i matematikk, og at man ikke
ngdvendigvis har forstatt matematiske utfordringer selv om man har fatt rett svar pa
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en oppgave. Jeg tolker dette som at majoriteten av foreldrene uttrykker holdninger til
matematikkfaget som beerer preg av en relasjonell tilnerming til forstaelse i

matematikk.

| kapittel 4.1.1 til 4.1.3 vil jeg gjere neermere rede for hver av de tre hovedfunnene presentert i
kulepunktene over. Videre vil jeg i kapittel 4.1.4 redegjgre naermere for respondentenes
mestringsforventning i mgte med a hjelpe egne barn med matematikklekser og hvordan
foreldrenes holdninger til matematikklekser varierer med deres mestringsforventning. |

kapittel 4.1.5 oppsummerer jeg de viktigste funnene fra den kvantitative analysen.

4.1.1 Epistemologiske holdninger til matematikklekser

Som forklart neermere i kapittel 2.1.2 anser jeg epistemologiske holdninger til
matematikklekser som den verdien foreldrene oppfatter at lekser har for at barna skal leere seg
matematikk. Majoriteten av foreldrene som har deltatt i den kvantitative undersgkelsen oppgir
at matematikklekser er viktig eller veldig viktig for barnas matematiske utvikling. Som
illustrert i Figur 3 oppgir hele 42 % av foreldregruppen at de ser pa matematikklekser som
veldig viktig for barns matematiske utvikling og 34 % oppgir at de ser pa matematikklekser
som viktig. Til sammenligning oppgir kun 24 % at de ser pA matematikklekser som lite viktig
eller ikke viktig. Jeg tolker det at foreldrene ser pa matematikklekser som viktig for barns
matematiske utvikling som at deres epistemologiske holdninger til matematikklekser beerer
preg av at de ser pa leksearbeidet som verdifullt for & utvikle barnas matematiske kunnskaper

og ferdigheter.

#9. Hvor viktigmener du arbeid med matematikklekser
er for barns matematiske utvikling?

Lite viktig _ 18 %
Ikke viktig - 6 %
0% 10% 20 % 30% 40 % 50 %

Figur 3 I hvilken grad respondentene mener arbeid med matematikklekser er viktig for barns matematiske utvikling
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4.1.2 Kognitive og emosjonelle oppfattelser av matematikklekser

Majoriteten av respondentene i den kvantitative undersgkelsen oppga at de bade likte a hjelpe
barna med matematikklekser og at de synes det var hyggelig & hjelpe barna med
matematikklekser. Som illustrert i Figur 4 og Figur 5 oppgir 70 % av respondentene at de
liker godt eller veldig godt & hjelpe til med matematikklekser, mens 66 % av foreldrene
oppgir at de synes det er hyggelig eller veldig hyggelig a hjelpe til med matematikklekser.
Dette innebzrer samtidig at en betydelig andel av foreldregruppen, hele 30 %, liker darlig
eller veldig darlig & hjelpe til med matematikklekser. Videre mener hele 34 % av
foreldregruppen at det er lite hyggelig eller ikke hyggelig & hjelpe barna med
matematikklekser.

Basert pa definisjonene av holdninger som kognitive og emosjonelle oppfattelser av
matematikklekser, som presentert i kapittel 2.1.2, vil jeg argumentere for at foreldrene som
liker & hjelpe til med matematikklekser gir uttrykk for positive kognitive oppfattelser av
matematikklekser. Videre mener jeg at foreldrene som synes det er hyggelig & hjelpe til med
matematikklekser gir uttrykk for positive emosjonelle oppfattelser av matematikklekser. Det
at majoriteten av respondentene oppgir a like & hjelpe til med matematikklekser, og at de
synes det er hyggelig & hjelpe til med matematikklekser, forstar jeg derfor som at
foreldregruppen uttrykker positive kognitive og emosjonelle oppfattelser knyttet til & hjelpe
egne barn med matematikklekser. Samtidig ser vi at det er en betydelig spriking i foreldrenes
kognitive og emosjonelle oppfattelser av & hjelpe egne barn med matematikklekser. Dette
kommer til uttrykk gjennom at en betydelig andel av respondentene sier at de ikke liker og

ikke synes det er hyggelig a hjelpe til med barnas matematikklekser.

#7. Hvor godt liker du a hjelpe til med matematikklekser?
Veldig darlig - 8%

0% 10 % 20 % 30 % 40% 50 %

Figur 4 I hvilken grad respondentene liker & hjelpe til med matematikklekser

40



# 8. Hvor hyggeligsynes du det er a hjelpe til med
matematikklekser?

Veldig hyggelig 21%
Hyggelig 45 %

Lite hyggelig 24 %

=)
Q

40 % 50 %

Figur 5 | hvilken grad respondentene synes det er hyggelig & hjelpe til med matematikklekser

Videre har jeg identifisert en tydelig samvariasjon mellom foreldrenes epistemologiske
holdninger til matematikklekser og deres kognitive og emosjonelle oppfattelser knyttet til &
hjelpe egne barn med matematikklekser. Fra Figur 6 ser vi at 87 % av foreldrene som liker
godt eller veldig & hjelpe til med lekser mener at matematikklekser er viktig eller veldig viktig
for barnas matematiske utvikling. Til sammenligning mener 47 % av foreldrene som liker
darlig eller veldig darlig & hjelpe til med lekser at matematikkelsker er viktig eller veldig
viktig for barnas matematiske utvikling. Vi ser altsa en trend der foreldre som liker a hjelpe til
med lekser, i stgrre grad enn de foreldrene som ikke liker a hjelpe til med lekser, mener
matematikklekser er viktig for barnas matematiske utvikling. Dette betyr at foreldre med
kognitive oppfattelser som bzrer preg av at de liker & hjelpe til med matematikklekser ogsa
tenderer mot a ha epistemologiske holdninger til matematikklekser som innebazerer at de ser pa

lekser som en verdifull aktivitet for & utvikle kunnskaper og ferdigheter i matematikk.

Videre ser vi i Figur 7 at 86 % av foreldrene som synes det er hyggelig eller veldig hyggelig &
hjelpe til med lekser mener matematikkelsker er viktig eller veldig viktig for barns
matematiske utvikling. Til sammenligning mener 55 % av foreldrene som synes det er lite
hyggelig eller ikke hyggelig a hjelpe til med lekser at matematikklekser er viktig eller veldig
viktig for barns matematiske utvikling. Dette tyder pa at foreldre med emosjonelle
oppfattelser som barer preg av at de synes det er hyggelig a hjelpe til med matematikklekser
ogsa tenderer mot a ha epistemologiske holdninger til matematikklekser som innebzrer at de

ser pa lekser som en verdifull aktivitet for a utvikle kunnskaper og ferdigheter i matematikk.
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#9. Hvor viktig mener du arbeid med matematikklekser
er for barns matematiske utvikling?

47 %

53 %
Lite viktig eller Ikke vikti
¢ d  Er

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Liker darlig eller veldig darlig 3 hjelpe til med matematikklekser

m Liker godt eller veldig godt & hjelpe til med matematikklekser

Figur 6 Hvor viktig foreldre som liker/ikke liker & hjelpe til med matematikklekser mener lekser er for barnas matematiske
utvikling

#9. Hvor viktigmener du arbeid med matematikklekser
er for barns matematiske utvikling?

Viktig eller Veldig vikti 53 %
IKTIg efier Velaig viki
g g viktig i
45 %
Lite viktig eller Ikke viktig ’
14 %

0% 20% 40% 60 % 80 % 100 %

m Synes det er Lite hyggelig eller Ikke hyggelig 3 hjelpe til med matematikklekser

m Synes det er Hyggelig eller Veldig hyggelig & hjelpe til med matematikklekser

Figur 7 Hvor viktig foreldre som synes det er hyggelig/ikke hyggelig & hjelpe til med matematikklekser mener lekser er for
barnas matematiske utvikling

4.1.3 Holdninger til matematikkfaget

Som forklart neermere i kapittel 2.1.1 ser jeg pa holdninger til matematikkfaget fra en
epistemologisk innfallsvinkel og betrakter holdninger til matematikkfaget som foreldres
personlige syn pa hva kunnskap i matematikkfaget er og hvordan kunnskap i matematikkfaget
blir til. Foreldrenes uttrykte holdninger til et utvalg spgrsmal om hva kunnskap i

matematikkfaget er og hvordan kunnskap i matematikkfaget blir til er presentert i Figur 8.
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# 11. Svar pa hvor enig du er i pastandene under

Den som far rett svar, har forstatt. | e T 7

Det du kan gjore, forstar du. | o N 1 9%
Matematikk er & finne det riktige svaret pé en oppgave. | 4% B%
Den beste méaten & lzere matematikk pa er & se et eksempel pa riktig lgsningsmetode, 00 %%  41% 0 13%
enten pa tavla eller i boka, for deretter & prove a gjore det samme selv. — '
Det viktigste i matematikk er @ kunne regler og klare a folge disse. | NS 45% 11%
Hvis du pugger og @ver nok blir du god i matematikk. [ D 37% i 11%
Det er viktig & leere formelle sider \.[ed 1nateinatilfken (som f.eks. riktig oppstilling) s& B 9% 519% 13%
tidlig som mulig.
En lzerer mer matematikk av oppgaver som ikke har en gitt fremgangsmate, deren .
. ) . : B 3% 39% 2%
heller ma preve seg frem og vurdere svar og fremgangsmate underveis.
Det er viktig 4 lzere regler og metoder utenat. (IS 53% 4%
Det er viktig & kunne argumentere for at svaret er riktig. SO 47% 32%
Det er viktigere & forsta hvorfor en metode fungerer enn & leere regler utenat i — I
matematikk. M Ho% I 0%
Det er viktig & kunne forklare egne svar. 2Ji 45% 53%
0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

m 1 Veldig uenig m2Uenig m3Enig 4 Veldig enig

Figur 8 Respondentenes holdninger til hva kunnskap i matematikkfaget er og hvordan kunnskap i matematikkfaget blir til

Fra Figur 8 kommer det blant annet frem at kun 6 % av foreldrene er enige eller helt enige i
pastanden om at «Den som far rett svar, har forstatt», og 38 % av foreldrene er enige eller helt
enig i pastanden «Det du kan gjere, forstar du». Til sammenligning er hele 98 % av
respondentene enige eller helt enige i at «Det er viktig & kunne forklare egne svar», og 90 %
er enig eller helt enig i pastanden «Det er viktigere a forsta hvorfor en metode fungerer enn a

leere regler utenat i matematikks.

Jeg vil argumentere for at pastandene «Den som far rett svar, har forstatt» og «Det du kan
gjere, forstar du» representerer et instrumentelt syn pa forstaelse i matematikkfaget. Dette
fordi pastandene kun adresserer hvordan man skal lgse en matematisk utfordring og ikke
hvorfor en oppgave kan lgses pa en gitt mate. Pastandene «Det er viktig a kunne forklare egne
svar» og «Det er viktigere a forsta hvorfor en metode fungerer enn a leere regler utenat i
matematikk» representerer derimot et relasjonelt syn pa forstaelse i matematikkfaget. Dette
fordi pastandene adresserer hvorfor man kan lgse en gitt oppgave pa en gitt mate og ikke bare

hvordan en oppgave skal lgses.

Fra tallene presentert i Figur 8 ser vi at majoriteten av respondentene er enige eller helt enige i
pastandene som innebarer et relasjonelt syn pa hva forstaelse i matematikk er, mens en
minoritet av respondentene er enige eller helt enige i pastandene som innebarer et

instrumentelt syn pa hva forstaelse i matematikk er. Dette antyder at majoriteten av
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respondentene har holdninger til matematikkfaget som berer preg av relasjonelt syn pa hva

forstaelse i matematikk er.

Dette er vel a merke ikke en entydig trend. Eksempelvis oppgir 56 % av respondentene at de
er enige eller helt enig i pastanden om at «Det viktigste i matematikk er & kunne regler og
klare & falge disse». Ettersom denne pastanden omhandler hvordan en matematisk utfordring
skal lgses og ikke hvorfor den kan lgses pa gitt mate, vil jeg argumentere for at denne
pastanden innebarer et instrumentelt syn pa forstaelse i matematikkfaget. Dette viser at
foreldrene ikke enten har et instrumentelt eller relasjonelt syn pa hva forstaelse i matematikk
er, men at de samme foreldrene kan uttrykke nyanser av bade et instrumentelt og relasjonelt

syn pa forstaelse i matematikk.

4.1.4 Holdninger til matematikklekser sett i lys av foreldrenes mestringsforventning

Som forklart naermere i kapittel 2.2.1 vurderer jeg foreldres mestringsforventning som deres
tro pa sine evner til & handle pa en mate som gir et gnsket utfall. | Figur 9 viser jeg hvor
trygge respondentene oppgir at de er pa skulle hjelpe egne barn med et utvalg matematiske
problemstillinger. Dette bruker jeg som en indikasjon pa respondentenes

mestringsforventning knyttet til & hjelpe egne barn med matematikklekser.

Figur 9 viser at respondentene i varierende grad er trygge pa at de vil kunne hjelpe egne barn
med de ulike matematikkoppgavene. Hele 92 % av respondentene er trygg eller veldig trygg
pa at de kan hjelpe barnet sitt med oppgaven «Sett ring rundt det starste tallet: 1,34 eller
1,234». Til sammenligning er kun 48 % av respondentene trygg eller veldig trygg pa
oppgaven «Forklar hvorfor en alltid far et partall til svar nar man multipliserer et partall med
et oddetall», og 55 % av respondentene er trygge eller veldig trygge pa oppgaven «Forklar

hvorfor vi ma finne felles nevner nar vi skal legge samme to braker».
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# 10. Forestill deg at du skal hjelpe barn med en hjemmelekse. Hvor trygg er du pa at
du kan hjelpe barnet ditt med fglgende oppgaver?

«Forklar hvorfor en alitid far et partall til svar ndr en multipliserer et partall

med et oddetall.» 2o
«Forklar hvorfor vi ma finne fellesnevner nar vi skal legge sammen to
32 %
broker.»
«Regn ut23 *0,7.» 2% 28 %
«Regn ut 750:25.» 35%
«Skriv 1/5 som desimaltall.» 43 %
«Forklar at 0,3 er ti ganger stgrre enn 0,03.» 40 %
«Nar du skal subtrahere, forklar hvorfor du kan lane fra plassen til T
venstre.»
«Forklar at-1 er stgrre enn -3.» 58 %
«Sett ring rundt det sterstetallet: 1,34 eller 1,2347» m 23% 69 %
0% 20% 40% 60 % 80 % 100 %
W Ikke trygg W Litt trygg Trygg Veldig trygg

Figur 9 Respondentenes mestringsforventning i mgte med utvalgte matematikkoppgaver.

Oppgaven «Sett ring rundt det sterste tallet: 1,34 eller 1,234» er en oppgave som kan lgses
gjennom a huske regler for hvilke desimaltall man skal se pa for & demme om et tall er stgrre
enn et annet. Dette indikerer at det er tilstrekkelig med en instrumentell forstaelse for
matematikk for & lgse denne oppgaven. Oppgavene «Forklar hvorfor en alltid far et partall til
svar nar man multipliserer et partall med et oddetall» og «Forklar hvorfor vi ma finne felles
nevner nar vi skal legge samme to brgker» krever derimot at man forstar hvorfor gitte
matematisk prosedyre fungerer. Dette krever altsa en relasjonell forstaelse for denne delen av
matematikkfaget. Dette indikerer at foreldregruppen har hgyere mestringsforventning i mate
med matematiske utfordringer som krever en instrumentell forstaelse for matematikk enn i

mgte med matematiske utfordringer som ogsa krever en relasjonell forstaelse for matematikk.

Denne trenden er vel & merke ikke entydig. Eksempelvis oppgir 85 % av foreldrene a veere
trygge elle veldig tygge pa oppgaven «Forklar at -1 er stgrre enn -3». Dette er en oppgave
som innebzrer at man ma forklare hvorfor, og ikke bare hvordan. Altsa krever denne
oppgaven en relasjonell forstaelse for matematikk. Til sammenligning oppgir 61 % av
respondenter at de er trygge eller veldig trygge pa oppgaven «Regn ut 23 - 0,7». Dette er en
oppgave som kun krever at man behersker en gitt prosedyre, altsa at man har en instrumentell

forstaelse for faget.
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Figur 10, Figur 11 og Figur 12 viser at foreldre som er trygge eller veldig trygge pa a skulle
hjelpe barnet sitt med oppgaven «Forklar hvorfor en alltid far et partall til svar nar en
multipliserer et partall med et oddetall» uttrykker et mer positivt syn pa matematikklekser enn
foreldre som er litt trygge eller ikke trygge pa den samme oppgaver. Blant foreldrene som er
trygge eller veldig trygge pa kunne hjelpe egne barn med oppgaven, oppgir 81 % at de liker
godt eller veldig godt & hjelpe til med barnas matematikklekser, 80 % oppgir at de synes det
er hyggelig eller veldig hyggelig a hjelpe til med barns matematikklekser og 83 % oppgir at
de synes matematikklekser er viktig eller veldig viktig for barns matematiske utvikling. De
sammenlignbare tallene blant foreldrene som er litt trygg eller ikke trygg pa a skulle hjelpe
barnet sitt med oppgaven «Forklar hvorfor en alltid far et partall til svar nar en multipliserer et
partall med et oddetall» er henholdsvis 59 %, 55 % og 68 %.

Dette betyr at foreldre med tilsynelatende hgy mestringsforventning i mgte med oppgaven
«Forklar hvorfor en alltid far et partall til svar nar en multipliserer et partall med et oddetall» i
starre grad gir uttrykk for positive kognitive og emosjonelle oppfattelser av det a hjelpe barna
med matematikklekser sammenlignet med foreldre som gir uttrykk for lav
mestringsforventning. Det vil ogsa si at foreldre med tilsynelatende hgy mestringsforventning
i mgte med oppgaven, i starre grad enn andre foreldre, gir uttrykk for epistemologiske
holdninger som berer preg av at de anser matematikklekser som en verdifull aktivitet for a

utvikle barns matematiske kunnskaper og ferdigheter.

For & forenkle presentasjonen av resultatene fra analysen viser Figur 10, Figur 11 og Figur 12
kun samvariasjonen mellom respondentenes mestringsforventning i mgte med & hjelpe egne
barn med oppgaven «Forklar hvorfor en alltid far et partall til svar nar en multipliserer et
partall med et oddetall» og hvorvidt foreldrene liker a hjelpe til med matematikkelsker, synes
det er hyggelig a hjelpe til med matematikklekser og mener matematikklekser er viktig for
barns matematiske utvikling. Analysen viser vel & merke at man far det samme resultatet ved
a presentere samvariasjon mellom foreldres holdninger til matematikklekser og deres
mestringsforventning i mgte med de andre oppgavene presentert i Figur 9. Dette indikerer at
foreldre med hgy grad av mestringsforventning i mgte barnas matematikklekser ogsa har et

mer positivt syn pa barnas matematikklekser.
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#7. Hvor godt liker du & hjelpe til med matematikklekser?

S 59 %
Godt eller Veldig godt 81 %

Darlig eller Veldig darlig 19 % we

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

| Ikke trygg eller Litt trygg pa & skulle hjelpe barnet sitt med oppgaven "Forklar hvorfor en alltid
far et partall til svar nar en multipliserer et partall med et oddetall.”

m Trygg eller Veldig trygg pa & skulle hjelpe barnet sitt med oppgaven "Forklar hvorfor en alltid
far et partall til svar ndr en multipliserer et partall med et oddetall.”

Figur 10 Hvor godt foreldre med ulike grad av tiltro til egne matematiske kunnskaper og ferdigheter liker & hjelpe til med
matematikklekser

# 8. Hvor hyggeligsynes du det er a hjelpe til med
matematikklekser?

| 55 %

e el Vel e N 50 %

Lite hyggelig elle ke hyggelis ™ o/ | 3378
0% 20% 40% 60 % 80%  100%

1 Ikke trygg eller Litt trygg pa & skulle hjelpe barnet sitt med oppgaven "Forklar hvorfor en alltid
far et partall til svar nar en multipliserer et partall med et oddetall."

B Trygg eller Veldig trygg pa & skulle hjelpe barnet sitt med oppgaven "Forklar hvorfor en alltid
far et partall til svar ndr en multipliserer et partall med et oddetall.”

Figur 11 Hvor hyggelig foreldre med ulike grad av tiltro til egne matematiske kunnskaper og ferdigheter synes det er & hjelpe
til med matematikklekser

#9. Hvor viktigmener du arbeid med matematikklekser
er for barns matematiske utvikling?

Ikke viktig eller Lite viktig 17 % 2z

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

m Ikke trygg eller Litt trygg pa a skulle hjelpe barnet sitt med oppgaven "Forklar hvorfor en alltid
far et partall til svar nar en multipliserer et partall med et oddetall."

m Trygg eller Veldig trygg pa d skulle hjelpe barnet sitt med oppgaven "Forklar hvorfor en alitid
far et partall til svar nar en multipliserer et partall med et oddetall."

Figur 12 Hvor viktig foreldre med ulik grad av tiltro til egne matematiske kunnskaper og ferdigheter mener matematikklekser
er for barns matematiske utvikling.
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4.1.5 Oppsummering av foreldres holdninger til matematikklekser og matematikkfaget
Gjennom farste del av analysen har jeg fokusert pa foreldrenes holdninger til matematikkfaget
og matematikklekser. Jeg har svart pa forskningsspgrsmalet: Hvilke holdninger har norske
foreldre med barn i 1.-7.klasse til matematikkfaget og matematikklekser? Under oppsummerer
jeg de viktigste funnene fra den kvantitative analysen som jeg vil forklare naermere i

diskusjonskapittelet:

e Majoriteten av respondentene gir uttrykk for at de anser matematikklekser som viktig
eller veldig viktig for barns matematiske utvikling. Det vil si at de gir uttrykk for
epistemologiske holdninger til matematikklekser som bzrer preg av at de ser pa lekser
som en verdifull aktivitet for & utvikle barns matematiske kunnskaper og ferdigheter.

o Flertallet av respondentene ga uttrykk for at de liker og synes det er hyggelig & hjelpe
egne barn med matematikklekser. En betydelig andel av respondentene ga vel & merke
uttrykk for at de ikke liker og ikke synes det er hyggelig & hjelpe egne barn med
matematikklekser. Jeg tolker dette som at foreldrene gir uttrykk for sprikende
kognitive og emosjonelle oppfattelser knyttet til & hjelpe egne barn med
matematikklekser.

e Foreldre med positive kognitive og emosjonelle oppfattelser knyttet til & hjelpe egne
barn med matematikklekser gir uttrykk for at de anser matematikklekser som viktigere
for barns matematiske utvikling enn foreldre som ikke liker og ikke synes det er
hyggelig & hjelpe barna med deres matematikklekser.

e Respondentene oppgir i stor grad a si seg enige i pastander som inneholder et
relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk og i mindre grad 4 si seg enig i pastander
som inneholder et instrumentelt syn pa forstaelse i matematikk..

e Respondentene oppgir sterre grad av mestringsforventning nar de skal hjelpe egne
barn med matematikklekser som kun krever en instrumentell forstaelse for faget
sammenlignet med matematikklekser som ogsa krever en relasjonell forstaelse.

e Foreldre som gir uttrykk for stor grad av mestringsforventning knyttet til a hjelpe egne
barn med matematikklekser, beskriver i starre grad enn andre foreldre positive
kognitive og emosjonelle oppfattelser knyttet til & hjelpe egne barn med
matematikkelsker. Foreldrene med stor grad av uttrykt mestringsforventning gir ogsa i
starre grad enn andre foreldre uttrykk for at de anser matematikklekser som viktige for

barns matematiske utvikling.
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4.2 Foreldres involvering i barnas matematikklekser

| denne kvalitative analysen behandler jeg analyser og funn knyttet til begge oppgavens
forskningsspgrsmal. Kapitlet struktureres rundt de fire respondentene: Caroline, Daniel, Elise
og Anette. Respondentene behandles hver for seg for lettere a isolere faktorer som bade skiller
seg fra hverandre og som gar igjen hos flere respondenter. | det farste underkapitlet til hver av
respondentene gar jeg nermere inn pa forskningssparsmal 1 om foreldrenes holdninger til
matematikkfaget og matematikklekser i henhold til definisjonen av holdninger presentert i
kapittel 2.1. I de tre neste underkapitlene gar jeg neermere inn pa forskningsspgrsmal 2 som
handler om hvorfor og hvordan foreldre involverer seg i barns matematikklekser. 1 disse
underkapitlene benytter jeg Walker et al. (2005) sin modell for foreldreinvolvering som
rammeverk for & belyse hvorfor foreldrene involverer seg i barnas matematikklekser. | hvert
av disse underkapitlene bruker jeg i tillegg Cooper et al. (2000) sine stiler for
foreldreinvolvering for a kategorisere hvordan foreldrene involverer seg i barnas

matematikklekser.

4.2.1 Caroline

Caroline har en sgnn i 3.klasse og ei datter i 7.klasse. Begge barna gar pa en Steinerskole.
Caroline virker brennende engasjert i ideen om at leering skjer der barna har det gay og er
motivert. Gjennom intervjuet og sparreundersgkelsen kommer det frem at Caroline oppfatter
bade seg selv og barna som relativt flinke i matematikk. Hun beskriver samtidig at det ofte
oppstar krangling nar hun eller barna ikke husker hvordan de skal lgse en
matematikkoppgave. Caroline svarte pa sparreundersgkelsen at hun synes lekser er viktige,
men at hun ikke synes det er szrlig hyggelig a hjelpe til med dem. Dette forklarer hun i
intervjuet med at det ikke er hyggelig a hjelpe nar det blir krangling.

Holdninger
Caroline forteller i intervjuet at hun opplever at hun selv og leereren har ulike tilnserminger til
hvordan man kan forklare matematikk. I intervjuet uttrykte hun: «Fortell meg hvordan jeg
skal gjare det sa skal jeg gjere det. Men ikke gidd a ta den der lange veien med at jeg skall
forsta dette her, finne ut av ting selv.» Dette er beskrivende for Carolines holdninger til
matematikkfaget, fordi hun ytrer et gnske om kun a forsta hvordan en matematisk operasjon
skal gjennomfares, og ikke hvorfor operasjonen kan utfgres pa en gitt mate. Jeg tolker dette

som at Caroline har et instrumentelt syn pa hva forstaelse i matematikk er.
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Videre gir Caroline uttrykk for at hun anser matematikklekser som viktig mengdetrening for

barna.

Liselott: (...) synes du at leksene er viktige?
Caroline: Ja, som mengdetrening sa synes jeg jo det. Det er jo det samme som meg som
jobber som trafikklerer at folk kan mengdetrene hjemme. Ikke i starten, jeg gnsker a leere

dem det ogsa gnsker jeg at de kan gve hjemme- nar det er trygt.

Det at Caroline uttrykker at matematikklekser er viktig, innebarer at hennes epistemologiske
holdninger til matematikklekser berer preg av at hun anser dem som verdifulle i barnas
tilegnelse av matematikk. Caroline presiserer vel a merke at lekser bgr vaere mengdetrening

og ikke innfgring av nye problemstillinger.

Caroline bekrefter i intervjuet at hun liker & hjelpe til med matematikklekser. Det vil si at
hennes kognitive oppfattelser av matematikklekser baerer preg av at hun liker a hjelpe barna
med leksene. Samtidig gir hun uttrykk for at hun ikke alltid synes det er hyggelig a hjelpe til
med matematikklekser. Caroline sier: «(...) i forhold til at det er ikke alltid sa lett nar de
synes det er vanskelig sa er det det & fa det til & bli noe hyggelig, na skal vi sitte samme a
gjere det. Det er kinkig.» Jeg tolker dette sitat som at Caroline ikke synes det er hyggelig a
hjelpe til med lekser nar barna opplever leksene som krevende. Hun forteller at det da blir
vanskelig a samarbeide med barna. Samtidig bekrefter Caroline at nar barna behersker
leksene, sa er det hyggelig & hjelpe til med matematikklekser: «Da er det jo hjemmehyggelig.
Da er det jo idyll. Da kan vi jo le og tulle.» Dette innebarer at Caroline har sprikende
emosjonelle oppfattelser av matematikklekser. Altsa at hun har negative fglelser knyttet til
hjelpe barna med utfordrende matematikklekser, mens hun beskriver det som hyggelig a
hjelpe til med lekser nar barna jobber med noe de allerede kan, for eksempel

mengdetreningsoppgaver.

Motiverende oppfattelser

Rollekonstruksjon

Caroline ser ut til a anse det som sin oppgave a sgrge for at barna har det hyggelig nar de
jobber med lekser. Fglgende sitatet viser dette: «Jeg har lyst til & gjere det her til en hyggelig
greie (...)». Det kan bety at Caroline ser det a skape god stemning rundt leksearbeidet som en
del av hennes ansvar som mor. Ordene «har lyst» kan vitne om at Caroline har forventninger
til stemningen rundt barnas arbeid med matematikklekser som hun mener hun ikke klarer a
tilfredsstille tilstrekkelig.
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Det at Caroline har lyst til & gjgre barnas arbeid med matematikklekser hyggelig, gjer at hun
involverer seg i barnas matematikklekser ved a gi strukturell stgtte. Det gjer hun gjennom a
forsgke a legge til rette for ro rundt leksearbeidet fordi hun oppfatter at leksearbeidet blir
mindre hyggelig dersom det er preget av stress. Caroline uttrykker: «Det viktigste er kanskje &
finne tiden til & fa roen. For & ha ro rundt det er viktig. Det kan ikke veaere sann: «Na skal vi
dra om 20 minutter, se hva du rekker». Den er ikke noe god». Nar Caroline sgrger for ro rundt
barnas leksearbeid gir dem strukturell statte gjennom & bruke ro som teknikk for a legge til

rette for at barna gjar leksene sine.

Caroline tilbyr ogsa strukturell stgtte gjennom a hjelpe sgnnen med a fordele leksene ut over
uken slik at arbeidsmengden blir overkommelig: «(...) Sa allerede da pd mandag kan vi da
planlegge nar vi kan gjare det her. Okay, vi kan rekke tre regnestykker til frokost i morgen
ogsa kan vi ta noe i ettermiddag». Dette er strukturell stgtte fordi Caroline gjennom & initiere
at leksene skal fordeles utover uken ogsa tilbyr konsistente forventinger om at leksene skal
gjares. Caroline tilbyr ogsa strukturell stgtte gjennom & lage en rytme pa dagen som gjer at
barna vet nar leksene skal gjgres: «(...) Det er rutiner. Det md det veere.. Veldig tydelig
liksom: hjem fra skolen, spise mat, gjere lekser. Vi ma gjgre det veldig sann for a fa tid til & fa
gjort det». Dette er ogsa strukturell stgtte fordi Caroline lager en rytme pa dagen som gjer at

barna vet nar leksene skal gjares.

Carolines oppfattelse av det ansvaret morsrollen farer med seg kommer ogsa til syne nar hun
snakker om at hun synes det er vanskelig & hjelpe datteren med lekser nar datteren ikke far de
til. Hun forteller at hun sgker hjelp pa Google for & huske hvordan matematiske prosedyrer
skal gjennomfares og at ofte blir darlig stemning nar barna ma vente. Dette sitatet illustrerer
hvordan Caroline opplever det nar hun ikke husker en prosedyre: «(...) mens nar jeg ogsa blir
sittende litt fast og bare: «Sgren hvordan var dette her». Ogsa ma jeg leere det ogsa blir de
utdlmodig og sa.. Ikke sant. Da blir det jo ikke en hyggelig greie ut av det.». | dette sitatet
kommer det frem at Caroline oppfatter at hun ma laere seg ‘det’ for & hjelpe barna med
matematikklekser. Dette kan forstas som at Caroline oppfatter det som sitt ansvar at barna
gjer leksene sine og at hun pa grunn av dette involverer seg i leksene for & sgrge for at dette
skjer. Caroline involverer seg direkte i barnas leksearbeid gjennom a ta en aktiv del i deres

lekser og tilegne seg den kunnskapen hun mener er ngdvendig for & hjelpe dem.

Mestringsforventning
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Caroline forteller at hun har darlige erfaringer med situasjoner der hun ikke umiddelbart vet
hvordan hun skal hjelpe datteren. Dette kan tolkes som at Caroline har darlige
mestringserfaringer med a hjelpe til med matematikklekser hun ikke umiddelbart vet svaret
pa. | dette sitatet forteller Caroline om en typisk situasjon som kan oppsta nar datteren trenger
hjelp med matematikkleksene og hun ikke husker hvordan en matematisk prosedyre skal

gjennomfgres:

Caroline: Men da er det jo & google, ikke sant. Ogsa finnes det jo masse sann der matte-
tutorials, altsa folk med videoer. Da har vi brukt det en del hvis det har veert noe. Men da
har jeg gjort sann: jeg har leert meg det farst, ogsa har jeg pravd a forklare henne det.
Ikke alltid noen god lgsning. Det er ofte lettere & bare gi henne den hjelpen av noen
andre. Det er mer den kjemien mellom henne og meg som bare.. Jeg blir frustrert fordi jeg

vet hun kan det og vet hun forstar det. Men hun har bare stengt rullegardina.

Caroline beskriver her hvordan hun selv tolker erfaringer med & hjelpe datteren med lekser.
Hun sier at det ikke alltid er en god lgsning a hjelpe datteren fordi kjemien mellom dem ikke
fungerer. Jeg tolker dette som at Carolines tolkninger av hjelpen hun gir gjer at hun sa langt
det lar seg gjgre unngar a involvere seg direkte i matematikkleksene. Samtidig star gnsket om

at leksene skal gjeres sa sterkt at hun da forsgker a fa noen andre til & hjelpe datteren.

Videre forteller Caroline at hun ogsa har gode erfaringer med a hjelpe til med lekser. | dette
sitatet forteller Caroline at hun liker & hjelpe til med lekser sa lenge barna far det til:

Liselott: (...) Men, jeg lurer pa litt mer rundt pa hvordan du synes at det er a hjelpe til nar
du farst gjer det?
Caroline: Ja, serlig matte da. Jeg liker jo matte. Sa jeg synes jo det er gay selv ogsa. Og

jeg liker jo & se at barna mine ogsa far det til. For jeg vet at det er en fordel.

Caroline karakteriserer barna som flinke i matematikk og legger til at det hadde veert mye
vanskeligere a hjelpe til om de ikke fikk det til: «Jeg tror nok jeg syntes det hadde veert
vanskeligere hvis barna mine heller ikke forsto det, altsa syntes det var vanskelig. Det hadde
nok vaert mye vanskeligere a hjelpe til med». Dette kan tyde pa at Caroline har gode
mestringserfaringer med a hjelpe til med matematikkleksene sa lenge barna far de til og
darlige mestringserfaringer nar leksene tar lang tid fordi verken hun eller barna husker

hvordan en prosedyre kan gjennomfares.
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Det at Caroline liker matematikk, kombinert med hennes anseelse av barna som flinke i
matematikk, gjer at hun kan bli utdlmodig nar de star fast i en oppgave: «Jeg forventer jo..
For jeg bare.. Jeg vet jo at hun kan det. Jeg klarer ikke & dy meg, ikke sant. Det er jo litt det
at jeg kanskje ikke blir pedagogisk nok i de situasjonene». Dette kan bety at Carolines
mestringsforventning ogsa springer ut fra fysiologiske forhold som gjer at hun kjenner pa at

stress og ubehag rundt det & hjelpe barna med lekser.

| sitatet i starten av dette underkapitlet beskriver Caroline at hun blir frustrert nar datteren
stenger ned rullegardina. Frustrasjon er en fysiologisk tilstand som kan pavirke hvordan
Caroline oppfatter resultatet av hjelpen sin. Av sitatet over tolker jeg det slik at Caroline
tolker sin egen frustrasjon i mgte med datterens slit med matematikklekser som et tegn pa at
hun ikke har lyktes. Dette bekreftes gjennom at Caroline sier at det er bedre at noen andre
hjelper datteren i slike situasjoner. Caroline setter ord pa hvordan hun opplever at hennes

morsrolle star i veien for & hjelpe til med lekser pa en god mate:

«Altsa jeg jobber som trafikklaerer og der ogsa er det jo mange som ikke lzrer sine egne
barn a kjere bil. For at dynamikken i bilen det fungerer ikke. Men sa bytter du bare.. Og
sa tar du naboenes unge i stedet og bare byttelaner. Og da fungerer det kjempefint for da
er det en annen relasjon. Man er mye hgfligere med hverandre. Du har ikke en unge som
sitter ved siden av deg og skriker til deg. Og du bli ikke sinna tilbake hvis de ikke far det
til. Du sier: «jaja, men da praver du igjen». Sa i en leringssituasjon sa er det ikke alltid

sa lett & veere lereren til barna sine».

Dette sitatet viser til at Caroline har darlige mestringserfaringer knyttet til & veere lereren til
barna sine. Sitatet viser ogsa at Caroline forventer krangling i leksesituasjoner fordi hun er
mamma og derfor ikke mgter barna med den velviljen som hun mener er ngdvendig nar ting
butter imot. Forventingene om krangling kan, som nevnt, bidra til en lavere
mestringsforventning fordi Caroline kan tolke den fysiologiske tilstanden sinne som et tegn pa

at hjelpen er mislykket.

Oppfattelse av invitasjoner
Caroline opplever at leksetrykket i Steinerskolen er noksa lavt. Hun beskriver derfor at hun i

liten grad trenger a involvere seg i barnas lekser:

Liselott: Hvordan involverer de dere foreldre i det?
Caroline: 1 og med at de jobber sapass mye pa skolen sa merker jeg jo at jeg har ikke pa

en mate trengt & vaere sa involvert annet enn i det lille som kommer hjem av lekser.
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Caroline beskriver videre at hun far tilsendt sgnnens ukeplan bade pa e-post og som
ranselpost: «Caroline: «(...) vi far ukeplan hvor det star.. Far det bdde pd e-post, noen

ganger far de det i sekken ogsa.» E-post med ukeplan kan ses som invitasjoner fra skolen eller
kontaktlaerer til foreldrene om a engasjere seg i skolearbeidet. Med utgangspunkt i ukeplanene
beskriver Caroline at hun hjelper sgnnen med a fordele nar leksene skal gjgres. Dette kan ses

som strukturell stette fordi Caroline gir forventinger om nar leksene skal gjares.

Gjennom intervjuet kommer det frem at Caroline ofte sjekker leksene til bade sennen og
datteren. Gjennom 4 sjekke barnas lekser inviteres hun indirekte til & involvere seg nar det er

noe barna ikke far til. Her ser vi hvordan sgnnen inviterer Caroline til & involvere seg:

Liselott: Spgr han da nar han star fast eller gar han bare videre?
Caroline: Ja, det gjor han da. Ja, eller han prever faktisk litt da. Han hadde en lekse hvor
han faktisk hadde liksom gjort noen forsgk, men sa hadde det blitt geerent da. For da

skulle vi liksom sjekke svaret etterpa og da fant vi ut at her er det noe som ikke stemmer.

Sitatet over viser at Caroline gir strukturell statte gjennom a sjekke leksene. Dette er
strukturell stette fordi Caroline gjennom & sjekke leksene gir tydelige forventinger om at
leksene skal gjgres. Videre viser sitatet at Caroline tar tak i feil i leksene. Dette kan ogsa ses
som strukturell stette fordi Caroline tar tak i feilene og hjelper barna til a rette opp i dem. Nar
feilen krever at Caroline ma involvere seg videre i leksene med forklaringer betraktes det som
direkte involvering fordi Caroline da gar inn i leksearbeidet med interesse og kunnskap om

matematikken i leksene.

For eldstedatteren inviteres Caroline i liten grad av skolen til & engasjere seg. Dette gjar at
hun heller ikke gir den samme strukturelle stgtten til datteren som hun gir til sennen. Caroline
sier: «For vi far jo ukeplan der og, men der star det ikke s& mye om hva de har i lekse og
sann. Det ma de skrive opp selv». Dette gjer at Caroline hovedsakelig inviteres inn i
leksearbeidet nar datteren trenger hjelp. Det ser vi av sitatet gjengitt innledningsvis i
underkapittelet om mestringsforventning der Caroline snakker om at hun sgker hjelp pa
Google for & hjelpe datteren. | disse situasjonene, der datteren trenger hjelp, ser det ut til at

Caroline involverer seg direkte ved at hun gar inn i leksearbeidet med kunnskap og interesse.

Egen oppfattelse av livskontekst
Tid og energi
Til tross for at Caroline anser lekser som viktige forteller hun om en hverdag der hun ikke

opplever a ha tid til & sette seg ned med lekser: «Med sapass store barn sa er det fotball, det
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er turn, det er korps. Det er altsa ... Ikke sant, du far ikke tid til a sette deg ned med de
leksene». Det kan tolkes som at Carolines opplever en kamp om timene pa ettermiddagen der
oppfelgings av barnas fritidsaktiviteter gar pa bekostning av a skape hygge og ro rundt barnas

leksearbeid.

Caroline forteller ogsa at hun vil involvere seg mer, men at hun ikke opplever & ha energi til &
involvere seg mer i leksene: «Og jeg merker jo at jeg har mere lyst til & involvere meg mer
da. Men jeg har pa en mate hatt mye selv og studert og sant noe underveis jeg og. Sa jeg har
liksom ikke, kanskje ikke helt hatt.. Ikke helt orket det helt selv heller». Dette kan bety at
Caroline involverer seg mindre i barnas matematikklekser enn hun ville gjort dersom hun

opplevde & ha overskudd til det.

Videre forteller Caroline at hun opplever a ha mer overskudd til & hjelpe til med lekser nar
hun har fri fra jobb. Hun sier ogsa at det er hyggeligere de dagene hun kan ta fri: «Men det er
mye lettere de dagene som jeg kan ta fri. Ogsa kommer de hjem fra skolen ogsa.. Da kan det
vere koselig, det kan veere hyggelig.» Caroline er som nevnt opptatt av at det skal vere
hyggelig & jobbe med lekser. Det siste sitatet viser at hun ser en sammenheng mellom det & ha
fri fra jobb og det & skape hygge rundt leksearbeidet. Jeg tolker dette som at Caroline opplever
at jobben krever tid og energi fra henne som igjen gar pa bekostning av a hjelpe til med

matematikklekser.

Kunnskaper og ferdigheter

Caroline vurderer seg selv som en som far til matematikk: «Jeg ogsd har ogsd alltid veert ...
altsa fatt til matte, synes det er gay». Videre forteller Caroline at hun har raskt for a leere
matematikk, men at hun ogsa raskt glemmer: «Enda jeg tok liksom matten pa
voksenopplaeringen na for noen ar siden. Sa det er ikke sa lenge siden jeg har hatt om det
heller. Det forsvinner rett ut.» Caroline forklarer at det er fordi hun gnsker & leere seg

hvordan, ikke hvorfor:

Liselott: (...) Har du lyst til & si litt mer om hva du synes er viktig nar de leerer matte?
Caroline: (...) Jeg vil ha, altsd de tallene skal std der og de skal sta der og den skal
trekkes fra der. Ferdig. Jeg trenger ikke d forstd det noe mer (...) Men jeg foretrekker:

«klikk, klikk», altsa sann er det, ikke still spgrsmal.

Denne beretningen om gnsket om a leere hvordan og ikke hvorfor kan vitne om at Caroline
har et instrumentelt forhold til forstaelse i matematikk. Caroline sier at hun vil ha det forklart
som «klikk, Klikk». Dette tolker jeg som at hun vil vite akkurat hvordan en matematisk
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prosedyre skal gjennomfares. Videre legger hun til: «ikke still spgrsmal». Dette tolker jeg som

at hun ikke vil forsta noe mer rundt prosedyren enn hvordan den skal gjennomfares.

| enkelte tilfeller opplever Caroline ogsa at hennes matematiske kunnskaper og ferdigheter
kommer til kort i mgte med barnas matematikklekser: «Men hun begynner liksom & komme
opp i der hvor det stopper litt for meg ogsa. Selv om jeg har videregdendematte sa hjelper
ikke det». | disse tilfellene forsgker hun a sette seg inn i matematikken gjennom a sgke pa
Google, for deretter & kunne forklare matematikken for barna. Hun oppgir vel a merke at dette
ikke alltid fungerer optimalt. Hennes egne kunnskaper og ferdigheter kan dermed til tider bli

et hinder for at hun oppfatter at hun kan involvere seg i barnas matematikklekser.

Videre forteller Caroline at hennes egen tilnaerming til matematikk kan gjere det vanskelig a
hjelpe til med lekser:

Og da er det ogsa litt vanskelig & hjelpe til, for at da jobber ikke jeg p4 samme mate som
leereren gjor. Sa der er jo lereren litt avhengig av at vi spiller pa lag. (...) For ungene
blir jo forvirra midt oppi det hele nar jeg sier: «Nei, det er ikke sa viktig». Ogsa star hun
og sier at: «Jo det er kjempeviktig». Ikke sant, det gar jo ikke.

Det ser ut til at Caroline opplever at hennes mate a jobbe med matematikk pa ikke samsvarer
med maten barna og leereren jobber med matematikk pa. Hun forteller selv at ungene blir
«forvirra» nar hun gjer ting pa en annen mate enn leereren. Det at Caroline opplever at barna
blir forvirret av hjelpen hun gir kan tyde pa at nar Caroline bruker andre metoder enn laereren
til barna gjer. Dette kan tyde pa at hun involverer seg i matematikkleksene pa en mate som

oppfattes som innblanding.

4.2.2 Daniel

Daniel er utdannet lzerer og har erfaring fra & ha jobbet i bade barnehage og grunnskolen.
Daniel har to barn: en gutt i 3.klasse og en gutt i 7.klasse. I tillegg er han stefar til en gutt pa
19 ar som han har fulgt gjennom hele skolelgpet. Daniel har liten tro pa at vi klarer a lage
gode systemer for lekser. Han forteller at han ikke likte lekser som barn og at sgnnene hans
heller ikke er szrlig begeistret for & gjere lekser. Daniel sier at han synes lekser var «mgkk
kjedelig» og at han heller ville ut & henge sammen med klassekompiser. Gjennom intervjuet
trekker han flere paralleller mellom hvordan han selv opplevde det & jobbe med lekser som
barn og hvordan han oppfatter at sgnnene synes det er & jobbe med lekser. Daniel liker darlig
a hjelpe til med lekser og han synes det er lite hyggelig. Dette forklares ved at sgnnene er lite

motiverte for & gjere lekser og at hjelpen hans da ikke blir godt mottatt.
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Holdninger
Daniel forteller i intervjuet at han selv er laerer, og at som laerer er det viktig for ham at
elevene hans skal utvikle forstaelse for det de jobber med: «som larer selv da sa leter jeg
etter forstaelse». Han forklarer at han ogsa har tatt med denne holdningen hjem. Nar han skal
hjelpe egne barn med matematikklekser er han opptatt av at barna skal forsta hvorfor de kan
lgse en oppgave pa en gitt mate — og ikke bare hvordan. Om situasjoner der han hjelper barna
med matematikklekser forklarer han: «... jeg begynner d pirke i forstdelsen deres.» Jeg tolker
dette som at Daniel gir uttrykk for at han mener forstaelse i matematikk handler om bade
hvorfor og hvordan ulike matematiske problemstillinger kan lgses, altsa barer hans

holdninger til matematikkfaget preg av et relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk.

Videre gir Daniel uttrykk for at han er tvilende til sine egne barns leeringsutbytte fra
matematikkleksene. Pa spgrsmal om han han ser pa leksene som verdifulle i dag svarer han:
«(...) jeg har ikke helt tro pa at vi klarer d lage fornuftige system av lekser.» Videre sier
Daniel: «Jeg tror i alle fall vi ma flytte mer av matematikkfaget over pa skoen. Ikke satse pa at
foreldrene klarer a fa ungene gjennom det som de ikke rakk pa skolen». Jeg forstar dette som
at han er skeptisk til hvilken verdi lekser har for & utvikle barns matematiske ferdigheter. Det
bar vel & merke presiseres at han er spesielt skeptisk til matematikklekser som skal dekke
temaer som ikke er gjennomgatt pa skolen og der foreldrene blir staende i leererrollen. Jeg
tolker derfor Daniels epistemologiske holdninger til matematikklekser som at han er tvilende
til hvilken verdi matematikklekser, som ikke tidligere er gjennomgatt pa skolen, har for barns

matematiske utvikling.

Daniel ga gjennom intervjuet uttrykk for at han oppfatter leksesituasjonen som krevende:
«Det ender veldig fort opp med en kamp hvis.. rett og slett.. og det tror jeg er et problem med
leksene.» Han opplever altsa at leksesituasjonen er krevende som forelder. Jeg forstar dette
som at Daniels holdninger til matematikklekser forklart gjennom hans kognitive oppfattelser
er at han mistrives i leksesituasjonen, at han forventer at leksesituasjonen kan ende opp med
kamp og at han som foreldre gjerne skulle veert foruten leksene.

Nar det kommer til Daniels emosjonelle oppfattelser av lekser, gir han uttrykk for at han har
vonde falelser knyttet til lekser. Pa spgrsmal om hvordan han sa pa lekser da han var liten,
svarer Daniel: «Jeg syntes det var mgkk kjedelig, jeg var akkurat sann som han «Johan, jeg
skulle ut og henge sammen med klassekompiser, ut a farte, bli kjent.» Daniel gir ogsa uttrykk
for at sennen hans helst skulle veert foruten matematikklekser: «Han vil bare bli ferdig. Rett
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og slett. Det har ikke noe a si hvilken form leksene kommer i. Eller hva slags niv4, eller.. Det
er bare mgkk kjedelig & gjere lekser og han skulle helst gnske han slapp.» |
intervjusituasjonen forsto jeg Daniel som at han ikke bare snakker om sgnnens oppfattelser,
men indirekte ogsa om sine egne. Dette viser at Daniels holdninger til matematikklekser
uttrykt gjennom hans emosjonelle oppfattelser baerer preg av negative emosjoner knyttet til

lekser og at han skulle gnske barna ikke hadde matematikklekser.

Motiverende oppfattelser
Rollekonstruksjon
Daniel tegner et bilde av en farsrolle som passer godt overens med hva tidligere studier har
vist (Kim, 2018). For det farste forteller han at det i hovedsak er mor som hjelper til med

lekser, men at han inviteres nar det er noe mor ikke far til:

Liselott: Er det mest du.. hvis noen av ungene trenger hjelp.. Er det mest du eller
«Hanna»...?

Daniel: Ja, men de vil helst ikke ha hjelp av meg. Haha. Fordi at jeg begynner med en
gang d pirke i forstdelsen deres. (...). Ja, sd jeg far lov til a gjore minst mulig. Jeg kan fa
lov til & gjere veldig mye andre ting, som gjenglemte sykler og alt sant der. Da tar jeg
ansvar og vi kan pa en mate holde pa med alt det der, men helst ikke med leksene. Der er
det mamma som er best. Ogsa sier mora: «Du er ngdt til & hjelpe for jeg skjenner ikke det

her».

Daniel tegner her et bilde av hvordan han konstruerer sin farsrolle og hvilke aktiviteter han ser
som sitt ansvar. Der ser ut til & ligge i hans oppfattelse av rollen sin at han skal hjelpe til med
matematikklekser dersom mor star fast. Daniel beskriver at han hjelper til nar mor ikke
skjgnner. Det innebzrer at Daniel involverer seg i leksene ved aktivt a bruke sine kunnskaper
for & hjelpe til med & lgse konkrete matematikkoppgaver. Dette kan betraktes som direkte

involvering.

Senere i intervjuet gir Daniel uttrykk for at han ikke bare ser det som sitt ansvar a hjelpe mor,
men at han ogsa ser det som sitt ansvar a falge opp at leksene blir gjort. Dette kommer til
uttrykk nar han snakker om at han opplevde utfordringer med a falge opp den eldste sgnnen
sin:
Daniel: (...) Vi skrev en lang klage pd det at vi hadde store problemer med d folge det
opp. Vi merka ikke det at «Adrian» kunne.. hvis han kom til noe som var vanskelig sa

kunne han pa en mate lure seg unna de her leksene. Sann at vi klarte ikke a falge det opp.
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Sitatet over viser at Daniel gnsker a fglge opp at leksearbeidet gjares. Dette kan tyde pa at
Daniel ser det som sin oppgave som far a sgrge for at barna gjer matematikkleksene sine.
Dette sitatet viser hvordan Daniel sgrger for at leksene gjares:

Liselott: Hvorfor tror du han siste.. liker bedre & gjere lekser?

Daniel: Fordi vi sper ingenting. Han er den som far minst.. holdt pa a si oppfglging. Jeg
spar: «har du gjort leksene «Markus», «nja», «ja, da er det greit & komme i gang». Ogsa
lar jeg han veere ogsa far de pa en mate ta diskusjonen om kvalitet pa skolen.

Daniel ser ut til & gi strukturell statte gjennom a tilby klare forventinger om at leksene skal
gjeres. Samtidig papeker han at det far vaere opp til skolen a vurdere kvaliteten pa arbeidet.
Dette kan bety at det ligger i Daniels rollekonstruksjon a sgrge for at leksene gjares, mens at

det er skolens ansvar a sgrge for kvaliteten pa arbeidet.

Mestringsforventning

Daniel forteller at av alle tre barna sa er det den yngste som liker best & gjere lekser. Det er
ogsa med den yngste sgnnen han har involvert seg minst i selve gjennomfaring av leksene.
Daniel fremmer forventninger om at lekser skal gjares, men unnlater og engasjerer seg videre

med mindre sgnnen ber om hjelp.

Daniel forteller at nar han blander seg minst mulig sa fungerer det best. Dette kan forstas som
at Daniel har gode mestringserfaringer med a blande seg minst mulig opp i leksene. Daniel
forteller videre at den yngste sgnnen, som han har tilbudt mindre direkte involvering enn de
andre sgnnene, ogsa er flink pa skolen: «Han er ganske, pa en mate.. flink pa skolen. Han tar
fort.. og vi far tilbakemelding om at han klarer seg godt pa skolen». Jeg har tidligere vist at
Daniel ser ut til & se det som sitt ansvar jamfar farsrollen sin a sgrge for at leksene gjares. Jeg
tolker Daniels fortelling dit at han har gode mestringserfaringer med a gi strukturell statte og
at han tolker den strukturelle sgtten som god. Dette kan bety at Daniel har god

mestringsforventning med a gi strukturell statte til barna i deres arbeid med matematikklekser.

Fra en annen side kan det se ut til at Daniel tolker den direkte involveringen har gir sgnnene i
deres arbeid med matematikklekser som darlig. Dette kommer til uttrykk ved at han sier at
ting fungerer best nar han gjgr minst mulig. Daniel uttrykker at nar han involverer seg i
leksearbeidet, gnsker han at barna skal forsa hvorfor de kan lgse oppgavene som de gjer.
Barna vil derimot bare bli ferdig med leksene og ikke sitte og fa forklart sammenhenger.
Dette farer til at hjelpen fra Daniel ikke blir tatt godt imot av barna. Nar barna ikke verdsetter
hjelpen fra Daniel og det fort ender i krangling, utvikler Daniel negative mestringserfaringer
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knyttet til & involvere seg direkte i leksearbeidet. Jeg tolker det som at Daniel har lav
mestringsforventning relatert til a involvere seg direkte i leksearbeidet. Det kan dermed tenkes
at Daniel ser det som lite hensiktsmessig & involvere seg direkte nar hjelpen tilsynelatende ser
ut til & bli darlig mottatt av sgnnene. Dette kan forstas som en av arsakene til at han med den

yngste sgnnen primeert tilbyr kun strukturell stgtte i stedet for direkte involvering.

Invitasjoner
| analysen av Daniels intervju beskrev Daniel fa invitasjoner til & involvere seg i barnas
matematikklekser. Under motiverende oppfatninger gjorde jeg rede for hvordan Daniel ser ut
til & konstruere farsrollen slik at han ser det som sin oppgave & hjelpe mor til & hjelpe barna
med lekser. Det at mor spgr Daniel om hjelp kan ses som en invitasjon fra henne til &
involvere seg i sgnnens leksearbeid. | den originale modellen fra Walker et al (2005) er ikke
invitasjon fra partner et eget punkt. Daniels fortellinger bekrefter derimot et behov for a legge

til invitasjon fra partner som en ny kategori i modellen, slik Kim (2018) ogsa foreslar.

Nar mor inviterer Daniel til & involvere seg, er dette som oftest fordi mor star fast og ikke far
til & hjelpe barna selv. Daniels fortelling vitner i disse tilfellene om at han involverer seg
direkte. | et av sitatene lengre opp ser vi at Daniel beskriver at han forsgker a forklare sgnnene
en oppgave fordi han vil at sgnnene skal forsta, men at sgnnene helst ikke vil ha hjelp av han
fordi de bare vil bli ferdige. Det at Daniel prgver a forklare sgnnene matematiske
sammenhenger, mens sgnnene kun vil ha et svar og bli ferdige, kan oppfattes som

innblanding.

Daniel inviteres ogsa til & involvere seg i barnas matematikklekser gjennom arbeidsplaner fra
skolen. Daniel sier at han forventer at sgnnene setter seg inn i arbeidsplanene. Dette kan vitne
om at han setter seg inn i barnas planer og ut fra det stiller forventinger til barna om at de gjor
det som star der. Dette er strukturell stgtte og statten kan ses som et resultat av at Daniel

inviteres indirekte til & gi det gjennom arbeidsplaner han far fra skolen.

Egen oppfattelse av livskontekst
Tid og energi
Daniel forteller om en hverdag der han opplever at leksene konkurrerer med idretten. Han
sier: «Det blir pa en mate en slags kamp om ungene sin fritid». Daniel trekker videre inn
erfaringer fra sin egen jobb som larer og forteller at noen foreldre opplever at leksene tar
viktig tid pa ettermiddagen fra idretten: «De ressurssterke foreldrene de klager pa at de far
ikke tid til & gjgre det som betyr noe: a satse pa idrett, fordi det blir for mye lekser». Det ser
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ut til at Daniel aller helst vil at leksene gjares pa skolen slik at ettermiddagen er fri til andre
aktiviteter. Han sier: «Jeg synes det virker fornuftig a tenke mer.. hva er pa en mate.. hva.. ja,
pa en mate fornuftig & ha en leksehjelpordning pa skolen eller ei arbeidsgkt der sann at pa en
mate.. de har muligheten til & gjgre seg ferdig der da i hvert fall». Disse sitatene kan tolkes
som at Daniel opplever at ettermiddagene er sa fulle av andre aktiviteter at han ikke far
tilstrekkelig tid til & involvere seg i leksene pa en fullgod mate, og at leksene derfor like
gjerne kan flyttes til skolen.

Kunnskaper og ferdigheter

Daniel beskriver at han har en trgblete fortid med matematikkfaget:

Og spesielt ikke hvis jeg plagdes. For hvis jeg i utgangspunktet hadde plagdes med a
forsta brek for eksempel i 3. Jeg husker jeg plagdes i 3.klasse. | 1. og 2. klasse var jeg helt
suveren. Sa kom det til 3. klasse og vi begynte med brgk og sann her og det skjgnte jeg
ingenting ut av. Jeg syntes det var bare tull. Sa jeg satt stort sett da & gapa i klasserommet
0g sa pa tavla og tenkte at «Ho, guri hvor jeg gleder meg til det her er over». Ogsa gikk
det aldri over. Jeg hadde ikke noe bra forhold.. spesielt ikke til matematikk.

Sitatet viser at Daniel opplever at de utfordringene han opplevde med matematikkfaget i 3.
klasse fremdeles er der i dag. Dette ser vi gjennom at han sier at det aldri gikk over. Som
kommentar til spgrreundersgkelsen skrev Daniel: «Det er ikke en lekse alene som er
utfordringen, men at jeg selv i sveert liten grad bruker skolematematikk. Jeg regner ikke
fellesnevnere i hverdagen min. Den matematikken de laerer pa skolen kan jeg ikke selv.
Dermed er det vanskelig & hjelpe barna.» Dette sitatet betyr at Daniel ikke opplever & ha de
kunnskapene og ferdighetene som trengs for & hjelpe barna med matematikklekser fordi
matematikken i leksene er en annen enn den matematikken han opplever & bruke i hverdagen

ellers.

For & skille mellom det Daniel oppfatter som hverdagsmatematikk og skolematematikk

beskriver han en episode der han diskuterte verdien av & kunne estimere med en kollega:

Jeg hadde en diskusjon med en laerer. Hun ville hoppe over kapittelet i matematikkboka
om overslag og det tenkte jeg var veldig dumt. Det er jo kanskje de jeg bruker mest. Pa en
mate. Jeg anslar hvor langt det er mellom to avstander hjemme. Jeg bruker geometri nar
jeg pakker i kassebilen hjemme. Det kommer litt an pa leererteamet. Jeg var i

utgangspunktet interessert i a bruke tid pa overslag og beregninger og syntes det kunne
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bidra til & ufarliggjere for de elvene som tenker at matematikk skal veere veldig presist sa

syntes jeg det var litt viktig.

Sitatet over viser at Daniel ser pa hverdagsmatematikk som noe som hjelper oss med a lgse
hverdagslige oppgaver. Skolematematikk beskriver han derimot som veldig presist. | sitatet
gir han uttrykk for & beherske hverdagsmatematikken. Dette ser vi ved at han beskriver ulike

situasjoner han forenkler gjennom a bruke matematikk.

Daniel forteller videre at han ikke vet hvordan han skal forklare barna nar han ikke vet
hvordan leereren har undervist i temaet: «Og da klarte ikke vi pa en mate & hjelpe han. For vi
visste ikke hvordan de hadde undervist i det her pa skolen. Sa at.. det.. det hjelper ikke at jeg
er pa en mate.. jeg hadde jo ikke undervist i det her selv». Dette kan bety at Daniel har
forstaelse for at det finnes flere mater a tilnserme seg laering i matematikkfaget utover a
estimere og veere presis. | sitatet peker han pa at han ikke kjenner til maten det er undervist
pa, og ikke at han ikke kan innholdet i matematikken. Det kan tyde pa at Daniel opplever a
mangle kunnskaper og ferdigheter om maten barna leerer matematikk pa sin skole og ikke

ngdvendigvis om de matematiske prosedyrene i seg selv.

Daniels oppfattelse av egne kunnskaper og ferdigheter i matematikk ser ut til a senke

motivasjonen hans for a involvere seg i barnas matematikklekser.

4.2.3 Frida

Frida er mor til tre barn hvor den yngste gar i 7.klasse. Frida er negativ til leksenes plass i
skolen. Gjennom analyse av Fridas intervju fant jeg flere interessante funn som belyser
Fridas holdninger til matematikkfaget og matematikklekser og hvorfor og hvordan Frida

involverer seg i sgnnens matematikklekser. Disse funnene presenteres og utdypes nedenfor.

Holdninger
Frida gir i intervjuet uttrykk for at hun ikke klarer & leere matte ved bare a bli fortalt noe og
godta det. Hun er ngdt til & forsta hvorfor og fa en erkjennelse av hvordan ting henger
sammen. Om sgnnen sin forteller hun: «Han leerer matematikk pa samme mate som meg. Han
husker ikke bare av & lzre seg noe og sa godta det. Han ma vite hvorfor ogsa ma han pa en
mate ha en erkjennelse av hva det er. Og det ma jeg ogsa. For jeg klarer ikke sann bare
pugge fordi det er sann.» Dette indikerer at Fridas holdninger til matematikkfaget baerer preg
av at hun har et relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk.
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Videre forklarer Frida at hun opplever at sgnnen egentlig ikke laerer s3 mye av a gjere
matematikkleksene sine: «Det negative det er jo nar du har en unge som ikke klarer &
strukturere seg s ma jo jeg veere den da. Sa han lzrer jo egentlig ikke sa fryktelig mye av
dette her, at jeg sitter og neermest dirigerer fra a til a.» Dette tyder pa at Fridas
epistemologiske holdninger til matematikklekser baerer preg av at hun ikke anser lekser som

en verdifull aktivitet for & utvikle matematiske kunnskaper og ferdigheter.

Nar det kommer til Fridas holdninger til lekser uttrykt gjennom hennes kognitive oppfattelser,

forteller Frida at hun er imot lekser:

«Jeg har vaert i mange debatter om for og imot lekser. Og jeg er absolutt i den leieren som
sier at lekser og skolearbeid harer til pa skolen der hvor de gode pedagogene er og sann.
Det betyr ikke at hjemmet ikke har noe medansvar der med tilrettelegging og sann. Og
selvfalgelig lesing. Det skjgnner jeg at er noe vi ma holde pa med hjemme. Men alt det
andre. Nei. Utvid heller skoledagen med en halvtime eller time og bli ferdig der. Det er

min soleklare mening».

Frida gir videre uttrykk for at hun ikke opplever leksesituasjonen som hyggelig: «Sa fikk jeg
nummer tre som klikker i vater over 5 minutter hjemmelekser og da ble det plutselig innmari
tungt altsa.» Hun gir altsa uttrykk for at hun faler at leksearbeidet er tungt 8 komme seg
gjennom, altsa at hun har negative falelser knyttet til leksearbeidet. Hennes emosjonelle
opplevelser av matematikklekser kan dermed forstds som at hun ikke trives med & hjelpe

sgnnen med matematikklekser.

Motiverende oppfattelser
Rollekonstruksjon
Frida beskriver at det som regel er hun som initierer at sennen skal sette i gang med
leksearbeidet: «Men han begynner ikke selv der heller. Han ma settes i gang altsa.» Dette kan
tyde pa at Frida anser det som hennes ansvar jamfar rollen som mor a sgrge for at sgnnen gjar

leksene sine.

En aktivitet Frida gjer er a «pushe han»: «Jeg fikk han jo til a gjgre lekser. Han har jo gjort
alle leksene sine. Men det er jo jeg som hele tiden ma pushe pa og pushe pa». Vanligvis vil
jeg argumentere for at det a legge til rette for at sennen gjar leksene kan betegnes som

strukturell stgtte. Frida forklarer vel & merke videre:
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«Det negative det er jo nar du har en unge som ikke klarer a strukturere seg s ma jo jeg
vare den da. Sa han lerer jo egentlig ikke sa fryktelig mye av dette her, at jeg sitter og
naermest dirigerer fra a til & og setter opp og ber han sette opp et tidsskjema. For han
fullfarer jo ikke tidsskjemaet. Jeg ma likevel vaere den som sgrger for at det tidsskjemaet
blir holdt»

Dette utsagnet indikerer at Frida i tillegg til & legge til rette for at leksene skal gjeres, ogsa
setter opp et detaljert tidsskjema for nar sgnnen skal gjere leksene og sarger for at
tidsskjemaet blir overholdt. Det at Frida bade ma ta ansvar for at sennen kommer i gang med
leksearbeidet og at han far gjort det han skal nar han skal, tyder pa at hun involverer seg
direkte i leksearbeidet. Denne aktive rollen Frida tar ved a «pushe» sgnnen i gang med

leksene og falge opp at han faktisk gjgr dem kan ogsa sees pa som direkte involvering.

Andre mater Frida far sgnnen til & gjere lekser er ved a holde tilbake goder som skjermtid:
«For han fikk ikke spille far han hadde gjort dette. Det er utrolig hva du far unger til & gjere
nar du holder igjen nettverket.» Dette er strukturell statte fordi Frida gjennom a holde tilbake

goder understreker at lekser skal gjares forst.

Selv om Frida ser ut til & anse det som sin rolle a sgrge for at leksene blir gjort, gir hun

uttrykk for at hun ikke liker den rollen hun har i sgnnens arbeid med matematikklekser:

Liselott: Du nevnte mye at du ma sette han i gang. Liker du den rollen du far i
leksearbeidet?
Frida: Ikke i det hele tatt. Ikke i det hele tatt.

Dette tyder pa at Frida ikke kjenner seg komfortabel med de oppgavene hun selv oppfatter at
morsrollen beaerer med seg nar det kommer til & skulle involvere seg i egne barns
matematikklekser. Frida beskriver videre rollen sin slik: «(...) Men det der d skulle liksom
vare den der vaktbikkja. Den liker jeg ikke sa innmari godt altsd.». Frida sammenligner her
det & veere mor til en som har lekser med a veere en vakthund. Det kan bety at hun ser pa sin
rolle som en som skal passe pa at sennen gjar leksene sine. Nar sgnnen responderer med a la
moren styre skuta kan det se ut til at autonomistatten blir lav. Det betyr at sgnnen i liten grad

oppmuntres til a lgse problemer, men i stedet dikteres hva og hvordan ting skal gjares.

Frida gir uttrykk for at hun gnsker at sgnnen skal gjare leksene, men at hun ikke er
komfortabel med maten hun ma involvere seg i leksene som en «vakthikkje». Jeg forstar dette

som at hennes oppfattelse om at det er foreldrenes ansvar a sikre at leksene blir gjort trumfer
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ubehaget hun falger knyttet til & involvere seg i leksearbeidet. Dette driver henne til a fortsette

a skulle involvere seg i sgnnens lekser.

Mestringsforventning

Frida forteller at det er hun som initierer at sennen skal gjare lekser og at han ikke starter uten
en krangel. Gjennom intervjuet forteller Frida at hun ofte opplever vansker med a fa sgnnen
til & gjare lekser. Frida forklarer at dette ofte skyldes at hun avbryter sgnnen i noe han holder
pa med som han synes er kulere: «For det fgrste sa driver han med noe som er mye kulere
som jeg bryter av, rett og slett. Enten sa er han jo.. driver han jo med skjermer av noe slag,
eller sa driver han med fotball eller.. Ja, noe som han liker a drive med da. Ogsa skal han
liksom dras inn i skolen igjen.» Gjennom a avbryte sgnnens aktiviteter for at han skal gjare
lekser tilbyr Frida strukturell statte. Dette fordi hun kommuniserer tydelige regler om nar
leksene skal gjeres. Sitatet viser at Frida har darlige erfaringer med a gi slik form for
strukturell stgtte og at hun ofte opplever det som vanskelig. Frida har med andre ord darlige

mestringserfaringer knyttet til & fa sgnnen til a starte pa leksene sine.

Frida forteller ogsa at hun har darlige mestringserfaringer nar det kommer til & gi dirkete
stette til datteren i hennes arbeid med matematikklekser. | dette sitatet beskriver hun at det er
fordi hun ikke er en pedagog: «Jeg elsker jo matematikk. Det jeg oppdaget det var at jo mer
jeg prevde a forklare og liksom gjare dette her forstaelig og logisk og fint, desto tommere ble
hun i blikket. Det forteller meg bare at jeg definitivt ikke er en pedagog». Frida gir her uttrykk
for at hun opplever at det & hjelpe til med lekser krever noe av henne som hun opplever at
morsrollen ikke har, men som en pedagogrolle har. Hun beskriver en episode der hun forsgker
a forklare, men datteren gir uttrykk for ikke & forsta og der hun selv kjenner seg makteslgs
fordi hun ikke vet hva hun skal gjere videre.

Frida gir uttrykk for at enhver leksestund starter med en krangel der hun holder pa sitt helt til
sgnnen gir etter og gjar leksene. Selv om Frida lykkes med malet sitt om a fa han til & gjare
lekser, ligger det en lang og slitsom prosess i forkant. Dette sitatet beskriver hvordan Frida far
sgnnen til a gjere lekser: «Ogsa tar vi en diskusjon pa det selvfglgelig. Ogsa nar han skjgnner
at mora ikke har tenkt & gi seg i dag heller sa gjer han det pa enklest, kjappest mulig mate.»
Forventingen om krangel og ubehag spiller inn pa Fridas tolkning av innsatsen sin med a fa
sgnnen til a gjere lekser. Det ser ut til at hun oppfatter a greie a fa han til 4 gjare lekser.

Samtidig gir hun uttrykk for at hun opplever ubehagelige falelser som frustrasjon og sinne nar
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hun skal sette sgnnen i gang med leksearbeidet. Dette forstar jeg som at Frida opplever

ubehagelige psykologiske og fysiologiske tilstander i forbindelse med leksearbeidet.

Invitasjoner
Frida forteller om fa invitasjoner til & involvere seg i sgnnens leksearbeid. Siden sgnnen gar i
7 klasse, hgrer hun sjeldent noe fra skolen eller lerere. Frida forteller at sgnnen som regel har
matematikklekser i den formen at det er 10 oppgaver hvor han skal velge 5 av oppgavene.
Sennen velger 5 oppgaver han far til og trenger derfor sjeldent hjelp. Derimot kan han ved

enkelt tilfeller invitere Frida til & involvere seg for & ha noen a dele emosjoner med:

Liselott: Spar han deg noen gang om hjelp?
Frida: (...) Ja, men greia er at han kan det egentlig. Han vil bare ha.. Da sitter han der og
lider med lekser. Sa da ma han nesten forsikre seg om at jeg ser det. Sa da ma jeg dras

inn i leksene.

Frida setter seg altsa ned sammen med sgnnen og statter han gjennom leksearbeidet nar han
synes det er kjedelig og trenger noen a klage til for a fa ut negative falelser. Ved a sette seg
ned sammen med han, lytte til fglelsene hans og oppmuntre ham til & fortsette a sta pa legger
Frida til rette for at sgnnen selvstendig skal klare leksene. Dette indikerer at hun tilbyr
autonomistgtte og star i kontrast til tidligere fortalte episoder der hun detaljstyrer hvordan
sgnnen skal gjare leksene sine. Det kan dermed se ut til at Frida gir autonomistatte nar sgnnen
inviterer henne inn leksearbeidet fordi han trenger oppmuntring eller noen a dele fglelsen av

slit med.

Egen oppfattelse av livskontekst
Tid og energi
Frida forteller at hun har aleneansvar for sgnnen sin. Pa spgrsmal om et er andre enn henne
som hjelper til med lekser svarer hun: «Nei, det er oss». Frida gir gjennom intervjuet ikke
direkte uttrykk for at hennes oppfattelse av egen tid og energi kommer i veien for & involvere
seg i barnas matematikklekser. Basert pa hennes livssituasjon og undertoner i intervjuet
forstar jeg henne likevel som at tid og energi til tider kan bli et hinder for & kunne involvere

seg i leksearbeidet pa en hensiktsmessig mate.

Kunnskaper og ferdigheter
Frida er glad i matematikkfaget og forteller at hun «elsker matematikk». Hun forteller ogsa

om hvordan hun regner seg frem til ulike produkt i gangetabellen fremfor & bare «pugge».
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Hun er opptatt av a forsta hvorfor ting er som de er. Dette er noe jeg vil si peker i retning av at

Frida anser sine matematiske ferdigheter og kunnskaper som gode.

Frida ser videre ut til & veere bevisst pa at det finnes ulike tilneerminger i matematikkfaget.
Denne bevisstheten bruker hun for a sette ord pa at hun opplever det utfordrende a mgte barna
sine i matematikkleksene pa den maten de selv gnsker. Frida beskriver at barna hennes er
ulike i hvordan de gnsker & forholde seg til matematikk. Sgnnen vil forstd, mens datteren bare
vil «leere seg». Dette forstar jeg som at sgnnen gnsker a opparbeide seg relasjonell forstaelse i

matematikk, mens datteren kun gnsker & opparbeide seg instrumentell forstaelse.

Bevisstheten rundt de ulike tilneermingene til matematikk bruker Frida til & beskrive hvordan
hun opplever at egne kunnskaper til tider ikke duger i mate med barnas matematikklekser.
Dette selv om Firda anser sine matematiske kunnskaper og ferdigheter som gode. Frida
beskriver her en episode hvor hun bruker standardalgoritmen for multiplikasjon pa en annen

mate enn laereren:

Frida: Og greia er jo at nar jeg da... Hvis det faktisk er noe han ikke har skjent da. S&
sliter vi litt. Rett og slett. Fordi jeg veit ikke hva slags regler og sann de har brukt. For det
er jo ikke sikkert det er det samme som det jeg lcerte. (...)

Liselott: Hva skjer videre da?

Frida: Nei, da gar jo han i opplasning for da sier jo jeg noe annet enn laereren

selvfglgelig.

Frida beskriver her lekser der barna skal mengdetrene pa matematiske prosedyrer. Sgnnen har
vel & merke leert prosedyren pa en annen mate enn Firda. Nar Frida sa forsgker a leere sgnnen
hennes mate & utfgre prosedyren, kan dette sees pa som innblanding fordi hjelpen kan ende
opp med & gjare leksene vanskeligere for barna. Det er vel & merke ikke Fridas matematiske
kunnskaper og ferdigheter som er hinderet for & hjelpe sgnnen med leksene, ettersom hun kan
en prosedyre for & lgse den aktuelle oppgaven. Kjennskapet til enkeltprosedyrer kan derimot
komme til kort nar Frida skal hjelpe sennen med mengdetrening pa en gitt prosedyre og hun
foretrekker & lgse oppgaven pa en annen mate enn sgnnen. Dette kan bli et hinder for &

involvere seg direkte i mengdetreningsoppgaver der instrumentell forstaelse skal drilles.

Da Frida hjalp datteren med matematikklekser, kom denne typen utfordringer enda tydeligere
til syne. Datteren gnsket primert a bli ferdig med leksene, mens Frida ville at datteren skulle
forsta sammenhengene i faget. Frida forsgkte dermed a hjelpe datteren ut fra sin relasjonelle

tilnserming til forstaelse, mens datteren kun gnsket a forsta hvordan oppgaven kunne lgses.
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Det at Frida hjelper pa en annen mate enn datteren ser ut til a gnske, gjar at hjelpen kan ses pa
som mer forstyrrende enn vellykket. Dette tyder pa at nar Frida hjalp datteren med lekser pa

denne maten sa kan hjelpen betegnes som innblanding.

4.2.4 Anette

Anette er utdannet barne- og ungdomsarbeider. Hun har en sgnn i 1. klasse og er gravid med
barn nummer to. Anette er veldig positiv til lekser. Hun gir uttrykk for at hun tror hun ville
hatt en annen utdanning dersom foreldrene hennes hadde engasjert seg mer i skolearbeidet
hennes. Dette gjgr at Anette gnsker a engasjere seg i sgnnens lekser. Anette mener lekser
tilbyr leering pa mange flere niva enn kun faget som jobbes med. Hun peker flere ganger pa
livsleeringen som kommer gjennom a leere rutiner og & oppleve mestring med skolearbeidet.
Sennen til Anette har slitt med leksevegring siden han begynte i 1.klasse. Vegringen har
hovedsakelig knyttet seg til lesetrening, men ogsa til matematikklekser. Anette forteller at i

samarbeid med lzereren har de funnet en vei ut av leksevegringen.

Holdninger
Anette ga gjennom intervjuet uttrykk for at skolen sgnnen hennes gar pa underviser i sakalt
russisk matematikk. For henne innebzrer dette blant annet at matematikklaereren fokuserer pa
a forsta sammenhenger, bruke tekstoppgaver i arbeidet med matematikkfaget og at
matematikkoppgaver kan lgses pa flere ulike mater. Pa spgrsmal om hun opplever at skolen
har fokus pa at elevene skal forsta faget bekreftet Anette: «Ja, ogsa litt mer veien dit.
Hvordan kommer man seg dit? Ma man gjgre det helt sann hver gang eller kan man komme

seg dit pa flere mater. Og det faler jeg er likt russisk matematikk.»

Anette ga videre uttrykk for at hun opplever at norske skoler typisk er opptatt av a lzere
formler og pugge, og at dette ikke har veert en god mate a leere matematikk for henne: «Noe
som jeg faler norsk skole har veert mye for min del: a lzere formler, pugge formelbok, finne to
streker under svaret.» Jeg forstar Anette som at hun mener dette ikke er tilstrekkelig for &
bygge forstaelse for matematikkfaget. Hun gir derimot uttrykk for at det er viktig a tenke selv
og kunne utlede sammenhenger i matematikk. Hun sier blant annet: «For jeg tenker det er
viktig at han utvikler evnen til a tenke litt selv. Jeg skal ikke sitte der a gi han svaret pa alt.
Det er jo litt av poenget ogsa at han skal jobbe seg frem til eller finne sin egen vei frem til et
svar da.» Jeg tolker dette som at Anette har et relasjonelt syn pa hva forstaelse i matematikk

er. Dette innebarer at Anette ser ut til & ha epistemologiske holdninger til matematikk som
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innebaerer at matematiske kunnskaper handler om bade hvordan og hvorfor matematiske

problemstillinger kan lgses.

Gjennom intervjuet gir Anette uttrykk for at sgnnen sliter med leksevegring. Hun har likevel
prioritert & hjelpe ham med leksene for at de skal bli gjort. Anette uttrykker: «Men jeg er nok
en forkjemper for: rydd tid og sett deg ned og prev a gjare noe positivt ut av det. Fordi det er
sa mye viktig laering i lekser, ikke bare faget, men alt.. livsleringen som kommer rundt det.»
Jeg forstar dette som at hun anser matematikklekser som en verdifull aktivitet bade for &
utvikle sgnnens forstaelse for matematikk og for a utvikle det hun omtaler som livslaring.
Dette tyder pa at Anettes epistemologiske holdninger til matematikklekser berer preg av at

hun ser pa lekser som verdifulle for & bygge matematiske kunnskaper og ferdigheter.

Motiverende oppfatninger
Rollekonstruksjon
Anette forteller at hun vil legge til rette for at sgnnen skal kunne ga pa et universitet i
fremtiden: «Jaja, ja han skal ga pa mange universiteter. Sa det haper jeg at vi klarer a legge
sa godt til rette som mulig for det.» Dette viser at Anette oppfatter det som sitt ansvar a
involvere seg i sgnnens lekser pa en slik mate at han senere kan ga pa de universitetene han
gnsker. Denne oppfattelsen ser ut til & ligge som et bakteppe bade for hvordan Anette
involverer seg, men ogsa for hva hun videre anser som sitt ansvar i mgte med sgnnens

matematikklekser.

Anette forteller at hun legger til rette for at sgnnen gjer lekser: «(...) han vet det at det er ikke
noe skjerm, det er ingenting sann far leksene og middagen er unnagjort. S& han har skjent det
na pa slutten av aret ogsa var det veldig sann der: «Jammen da gjer vi de leksene ferdig forst
mamma.»» Dette kan tyde pa at Anette ser det som sitt ansvar at sgnnen gjer leksene sine.
Anette tilbyr konsistente forventinger om at leksene skal gjeres gjennom faste rutiner og

regler om at det ikke er skjermtid far leksene er gjort. Dette sees pa som strukturell statte.

Anette gir videre uttrykk for at hun involvere seg for at sgnnens skal oppleve leksene som
spennende: «(...) Sa vi har tenkt at det er viktig at vi prover d fa leering til d bli spennende, til
a bli interessant og til a veere noe som er lystbetont.» Dette kan bety at Anette ser det som sitt
ansvar som mor a sgrge for at sgnnen har gode opplevelser med leksearbeidet. Dette
illustreres godt i dette sitatet der Anette ser tilbake pa sin egen skolehistorie: «(...) Og det er
kanskje en av grunnene til at vi engasjerer oss s mye ogsa. Vare foreldre var ikke sa

engasjert. At vi ser at, ja, hadde vi kanskje hatt mer engasjerte foreldre sa hadde kanskje vi
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ogsa klart oss bedre pa skolen. Hvem vet.» Anette undrer seg om hun selv hadde lyktes bedre
pa skolen om foreldrene var mer engasjerte. Derfor involverer hun seg i leksene til sgnnen.
Dette peker mot at Anette konstruerer en foreldrerolle der sgnnens opplevelse av leksene
ligger i hennes arbeidsbeskrivelse som mor. | intervjuet kommer det frem to mater Anette
involvere seg for a sikre at sgnnen skal mestre leksene. For det farste kommuniserer hun med

leereren for & sikre at leksemengden er tilpasset sgnnens kapasitet:

«(...) Eller snakke med lcereren om at, okay, na tilrettelegger vi det sann at de siste to
manedene av skolearet sa har han jobbet litt med det p& mandag og onsdag ogsa har han
leksefri tirsdag, og torsdagen er alltid leksefri. S& da har han hatt fri pa onsdagen da, sa

da har det veert en gulerot for & jobbe litt ekstra pa tirsdag og mandag».

Sitatet viser at Anette tilbyr strukturell stgtte gjennom & mgte sgnnenes leksevegring og finne

alternative lgsninger som sikrer at han far til leksene. Det at sgnnen opplever leksevegring kan
ses som en uplanlagt hendelse ved leksene som Anette mgter gjennom 4 finne andre lgsninger
for hvordan han skal gjere leksene, samtidig som hun har konsistente forventinger om at

leksene skal gjgres. Dette er ogsa et kjennetegn ved strukturell stgte.

| mange tilfeller setter Anette seg ogsa ned sammen med sgnnen for a hjelpe ham med
leksene. Under viser jeg et sitat som illustrer en konkret situasjon der Anette skal hjelpe
sgnnen med leksene. Figur 13 er et bilde av leksen Anette forteller om i sitatet.

«(...) Er det mye tekst i oppgavene sa sitter jeg ved siden av han ogsa leser vi sammen og
da ma vi ofte stykke det opp. Sann at jeg leser. Du sa i den oppgaven det er veldig mange..
det er mye informasjon i en setning og det kan ofte vaere flere oppgaver i en setning. Sa
ofte sa leser jeg hele setningen farst og sa stykker jeg den litt opp: «Okey. Hva er det
farste vi ma gjere? Ogsa finner vi ut det. Okey, da har vi funnet trekke-opp dyra. Hva er
det neste vi ma gjere? Finne bamsene, okay. Da finner vi dem». Altsa litt sann. Hvis jeg
ser at det er mye.. av og til far han oppgaver hvor det er utelukkende regning.. Na har de
begynt & regne med parentes. Hvis jeg vet at han er trygg pa oppgaven sa kan jeg sta litt i
bakgrunnen og holde pa litt med middagen kanskje.. eller ogsa bare sette han i gang sann
at han kan arbeide litt pa egenhand ogsa. For jeg tenker det er viktig at han utvikler
evnen til & tenke litt selv. Jeg skal ikke sitte der a gi han svaret pa alt. Det er jo litt av
poenget ogsa at han skal jobbe seg frem til eller finne sin egen vei frem til et svar da.

Ogsa ser jeg gjerne gjennom etterpa ogsa kan jeg peke litt sann hvis han har gjort feil
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ogsa kan jeg si: «kan du prgve denne en gang til eller kan du tenke hvordan du gjorde

denne?»

® Strek under summer der det ene leddet er null og det ! ]

andre leddet er et naturlig tall ==, [Jme var Va4
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Sammenlikn verdien av disse wmmem&x naturlige
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Figur 13 Eksempel pa en matematikklekse

Sitatet over indikerer at Anette bade involverer seg direkte i sennenes lekser og tilbyr
autonomistgtte gjennom a oppmuntre sgnnen til 4 bli stadig mer selvstendig i leksearbeidet.
Anette involverer seg direkte ved a sette seg ned sammen med sgnnen og hjelpe ham, lese
oppgaven og stykke den opp i hensiktsmessige deloppgaver der dette er hensiktsmessig. Jeg
forstar Anette som at hun ser pa det som sitt ansvar som mor a vise interesse for sgnnens

leksearbeid og a bruke sine kunnskaper til & hjelpe han gjennom leksene.

Anette viser ogsa at hun er opptatt av at sgnnen skal fa til leksene pa egenhand i fremtiden.
Hun forsgker a legge til rette for at han skal forsa og ta ansvar selv. Hun sier blant annet at
«det er jo litt av poenget ogsa at han skal jobbe seg frem til eller finne sin egen vei frem til et
svar da.» Dette forteller oss at Anette ser det som sitt ansvar a styre sgnnens evner til 3 lgse
oppgaver pa egenhand. Ansvaret kommer til uttrykk gjennom at Anette involverer seg ved a

la sgnnen prove seg frem pa egenhand. Dette kan betraktes som autonomistatte.

Mestringsforventning
Anette gir uttrykk for & ha flere gode mestringserfaringer med a hjelpe sennen med
matematikkleksene. Selv om sgnnen har hatt leksevegring gjennom skolearet, forteller Anette
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at de er i en god flyt na. | dette sitatet forteller Anette om sine opplevelser med sgnnens

leksevegring og hvordan de har funnet en mate a jobbe med lekser som fungerer:

«(...) Ogsa hanskes litt med den der leksevegringa som har veert litt til stedet det siste
aret. Og det fgler jeg vi har kommet godt i mal med i samarbeid med leerer i forhold til ja
han setter ofte opp mattelekser hvor det er noen ma-oppgaver og noen kan-oppgaver. Sa
da gar det a velge. Har man brukt litt lang tid pa de ma-oppgavene sa dropper man kan-
oppgaven. Er man i en god flyt sa tar man med kan-oppgaven ogsa for den er gjerne litt
annerledes med litt fargelegging og litt sanne ting. Ogsa har han fatt tilrettelagte
leselekser for at det skal bli litt mer interessant og litt spennende og sann sa. Na fer
sommeren fglte jeg at vi var i mal med gode, med litt sdnn god stemning rundt leksene

da.»

Sitatet viser at Anette har gode mestringserfaringer knyttet til & hjelpe sgnnen med a fa til
matematikkleksene. Disse mestringserfaringene er dog sammensatte siden aret startet med
darlig erfaringer og sluttet med det Anette beskriver som god stemning. Beskrivelsen av
stemningen rundt leksearbeidet kan tyde pa at Anette tolker fraveret av ubehagelige falelser
som et tegn pa at sgnnen mestrer leksene. Det gode stemningen rundt leksearbeidet kan ogsa
forstas som positive psykologiske og fysiologiske tilstander hos Anette, og er i seg selv en

kilde til mestringsforventning utover den gode mestringserfaringen.

Anettes mestringserfaringer, samt hennes psykologiske og fysiologiske tilstander i forbindelse
med leksearbeidet, peker i retning av at hun er motivert for a fortsette a tilby strukturell stette
for a legge til rette for at leksene kan gjgres. Det ser ogsa ut til at mestringsforventningen gjer
henne motivert for a fortsette a involvere seg direkte i matematikkleksene gjennom ata en

aktiv del i sgnnens leksearbeid.

Invitasjoner
Anette forteller at i oppstarten av aret fikk foreldrene et informasjonshefte der de kunne lese
om russisk matematikk. Deretter hadde de et foreldremgte der de fikk mer informasjon om
hva arbeidsmatene i russisk matematikk innebzrer. I tillegg forteller Anette at sennens
matematikklerer er tilgjengelig for sparsmal pa bade SMS og telefon dersom noen trenger
hjelp. Anette sier: «Altsa han lereren er jo helt fantastisk. Det er bare & sende en SMS eller
ringe sa hjelper han a forklare og kan sende eksempler. Og han legger ofte ut pa Visma hvis
det er noen ekstraoppgaver eller jal». Det at leereren gir informasjon om hvordan han jobber

med matematikkundervisningen ser jeg som en indirekte invitasjon til foreldrene om a
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involvere seg. Dette fordi han tilbyr informasjon som gjar at foreldrene skal fa forstaelse for
hva barna driver med i leksene sine. I tillegg stiller han seg disponibel for & forklare leksene
pa ettermiddagen. Dette kan tyde pa at han fremmer en forventning om at foreldrene er til
stede under barnas leksejobbing og at de kan ta kontakt dersom de trenger hjelp. Nar lereren
legger ut ekstraoppgaver i Visma sa krever det at foreldrene hjelper barna sine med & logge
inn pa siden. Dette er dermed en indirekte invitasjon fra lereren til foreldrene om a involvere

seg i barnas matematikklekser.

Videre forteller Anette at de far en ukeplan fra skolen der det star hva som er i lekse og hva
barna skal lare. Dette kan tolkes som en invitasjon til foreldrene om a involvere seg fordi
leereren deler hva som er malet med leksene med foreldrene og dermed ogsa inviterer de inn i
prosessen med a fare elevene mot malet. Dette sitatet viser hvordan Anette bruker ukeplanen
for & sette seg inn i sgnnens lekser: «Jeg er nok veldig.. Jeg henger meg nok veldig pa det som
star i ukeplanen. For der star det gjerne en kort liksom gjennomgang av hva som skall
gjennomgas denne uka og hva det er de skal leere. Og det som star i boka. (...).» Anette
bruker med andre ord ukeplanen for a vite hva som skal gjeres, hvordan leksene skal gjares
og hva som er malet med leksene. Dette bruker hun for & kunne hjelpe sgnnen med a
strukturere leksearbeidet og hva som bar gjeres nar, altsa strukturell stgtte. Hun bruker ogsa
dette for & kunne sette seg inn i oppgavene sgnnen skal jobbe med slik at hun aktiv kan hjelpe

ham med leksene, det vil si a tilby direkte involvering.

Anette inviteres ogsa til & involvere seg i sgnnens leksearbeid gjennom a falge med pa
hvordan han lgser leksene sine. Hun forteller: «(...) Ogsd ser jeg gjerne gjennom etterpd ogsd
kan jeg peke litt sdnn hvis han har gjort feil ogsa kan jeg si: «kan du preve denne en gang til
eller kan du tenke hvordan du gjorde denne?». Dette kan bety at Anette inviterer seg selv til &
involvere seg direkte i sgnnens leksearbeid nar han har gjort en feil. Sgnnens videre forsgk pa
a rette opp i feilene sine kan anses som en stille aksept av Anettes forespgrsmal om a
involvere seg. Det at Anette fast gar gjennom sgnnens leksearbeid, kan betraktes som
strukturell statte i tillegg til direkte involvering. Dette fordi de gjar det til en fast rutine og
sgnnen far en struktur pa leksearbeidet der det a ga gjennom leksene med Anette blir en fast

rutine.

Egen oppfattelse av livskontekst

Tid og energi
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Som nevnt innledningsvis er Anette pa intervjutidspunktet gravid med barn nummer to. Dette
ser ut til a spille inn pa hvordan hun opplever at livskonteksten kommer i veien for a involvere
seg i matematikkleksene. Pa spgrsmal om hvem som hjelper med lekser svarer Anette: «Det
er mest meg, men na har jeg hatt sann veldig sann svangerskapskvalme i noen maneder, sa da
har det veert pappa som har hjulpet mest med lekser». Dette betyr at Anettes livssituasjon i
tiden hun har slitt med svangerskapskvalme har gjort at hun ikke har kunne involvert seg i

sgnnens matematikklekser i samme grad som hun har pleid.

Anette fortalte i intervjuet at hun har fatt inn en god rutine omkring sgnnens

matematikklekser. Pa spgrsmal om hun vil fortsette pa samme mate til hgsten svarer Anette:

«Ja, absolutt. Det fungere for oss. Men jeg ser jo at vi har et barn og da er det lett for
o0ss a gjgre det sann. Jeg ser at de som har smasgsken ikke sant og som kommer i
masse store familier og da er det ikke alltid lett & fa det til. Jeg skjenner jo det. Na
venter vi en til i desember da og det blir spennende & se hvordan det blir nar det
kommer en lillebror eller lillesgster til. Men jeg haper at vi kan klare & prioritere a

fortsette med de gode rutinene».

Dette tyder pa at Anette har lyst til & fortsette med den formen for involvering i sennens
matematikklekser som hun har hatt, men at livssituasjonen er i endring og at hun er usikker pa
hva tiden og energien i den nye hverdagen med to barn vil gjgre mulig. Dette betyr at Anettes
oppfattelse av egen tid og energi er av betydning for hvordan hun involverer seg i sennens

matematikklekser.

Kunnskaper og ferdigheter

Anette beskriver at hun opplevde skolegangen som krevende da hun selv var elev: «(...) Bdde
jeg og min mann har liksom slitt gjennom skolegangen begge to.» Hun forklarer videre: «(...)
Og nar man ikke var sa sterk pa skolen selv, sa er pd en mdte ikke alt sd veldig logisk (...)».
Dette tolker jeg som at Anette anser sine matematiske kunnskaper som begrensede.

Nar Anette snakker om hvorfor hun prioriterer sgnnens lekser svarer hun:

Liselott: Selv om det har veert litt taft & komme i gang med leksene, hva er det som gjar at
du har prioritert det og satset sa mye pa at det skal bli gjort?

Anette: Jeg tenker at det er viktig fordi for det fagrste i forhold til den russiske
matematikken sa er det viktig at vi voksne fglger med for dette har ikke vi hatt. Sa hvis vi

skal klare a fglge han opp og hjelpe til de neste arene som kommer sa ma ogsa vi leere det
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pa denne maten. Og sa er det bade jeg og min man har liksom slitt gjennom skolegangen

begge to.

Intervjuutdraget viser at Anette ikke oppfatter & ha de kunnskapene som trengs for a stette
sgnnen i hans arbeid med matematikklekser, men at hun gjerne vil leere matematikk pa samme
mate som sgnnen. Dette betyr at selv om Anette ikke oppfatter & ha de ngdvendige
matematiske kunnskapene som trengs for & hjelpe sennen med lekser, sa mener hun at hun
kan tilegne seg de ngdvendige kunnskapene og ferdighetene mens hun hjelper sgnnen med
leksene. Det at Anette gar aktivt inn i matematikkleksene og tar en aktiv del i sgnnens
leksearbeid gjennom a leere seg mer matematikk for & kunne fglge ham opp, kan betraktes

som direkte involvering.

Det kan tenkes at Anette er positiv til sine evner til a tilegne seg de ngdvendige matematiske
kunnskapene og ferdighetene hun oppfatter at hun trenger, fordi hun har veert borti slike
kunnskaper tidligere. Anette forteller at den norske skolen pa 80-tallet handlet mye om
pugging. Dette opplevde hun ikke & mestre. Derimot har hun positive erfaringer fra tiden hun
gikk pé en internasjonal skole. Her forteller Anette at matematikken var mer lik slik hun ser
den i sgnnens skolearbeid. Hun sier: «(...) jeg har gatt to ar pa internasjonal skole og det ser
jeg veldig fordelen av for der tenkte de mye likt som i den russiske matematikken. De leerte litt
mer sann tekstoppgaver og litt mer sann logikk i stedet for ngdvendigvis bare sann 5+5.»
Videre forteller hun at den internasjonale skolen hadde mindre puggefokus og mer fokus pa
veien til et svar. Det betyr at til tross for at Anette ikke anser sine matematikkunnskaper som
gode, sa har hun et positivt forhold til mer utforskende arbeidsmetoder. Vi kan si at Anette har
en relasjonell tilngerming til arbeid med matematikk og derfor mater sgnnens lekser med den
nysgjerrigheten som de krever. Anettes ferdigheter er dermed passende for sgnnens
arbeidsmetoder i matematikk selv om hun gir uttrykk for & ikke oppfatte sine kunnskaper og

ferdigheter som gode.
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5 Diskusjon

Problemstillingen for dette forskningsprosjektet er: Hvordan bidrar foreldres holdninger til
matematikklekser og matematikkfaget til & forme deres involvering i egne barns

matematikklekser?

Hensikten med dette kapitlet er & svare pa problemstillingen gjennom & diskutere funn fra
bade den kvalitative og den kvantitative undersgkelsen opp mot relevant teori og andre

studier.
Jeg vil besvare problemstillingen pa falgende mate i de tre neste underkapitlene:

| underkapittel 5.1 diskuterer jeg hvilke holdninger foreldre har til matematikkfaget og
matematikklekser. Dette gjer jeg vet a ta utgangspunkt i funn fra den kvantitative
undersgkelsen og deretter peke pa mulige forklaringer ved hjelp av eksisterende teori og funn

i den kvalitative undersgkelsen.

| underkapittel 5.2 beskriver jeg hvordan foreldres motiverende oppfattelser, oppfattelser av
invitasjoner og egen oppfattelse av livskontekst gjar at de involverer seg pa ulike mater. |
dette underkapitlet diskuterer jeg hvordan foreldres holdninger ligger til grunn for hvordan og
hvorfor de involverer seg i barns matematikklekser. Funnene som diskuteres i 5.1 ligger med

dette til grunn for den videre diskusjonen i 5.2,

| underkapittel 5.3 oppsummerer jeg svarene pa begge forskningssparsmalene og legger frem

en konklusjon pa problemstillingen.

5.1 Holdninger

| dette delkapittelet vil jeg diskutere trender som utmerket seg i analysen av
sparreundersgkelsen og intervjuene og presentere mine tolkninger av resultatene. Farst
diskuterer jeg foreldres holdninger til matematikkfaget (5.1.1). Deretter diskuterer jeg
foreldres holdninger til matematikklekser definert ved deres oppfattelse av viktigheten av
matematikklekser for barns matematiske utvikling (5.1.2). Til sist diskuterer jeg hvordan
foreldres holdninger til matematikklekser kommer til uttrykk gjennom kognitive og

emosjonelle oppfattelser knyttet til & hjelpe til med matematikklekser (5.1.3).

5.1.1 Holdninger til matematikkfaget

Tabellen under viser min tolkning av Caroline, Daniel, Frida og Anettes uttrykte holdninger

til matematikkfaget fra intervjuene og sparreundersgkelsen. Holdningene som kommer til

uttrykk i kolonne A) er min tolkning av informantenes utsagn om hva matematikk er og hva
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som er viktig i matematikk fra intervjuene. Holdningene som kommer til uttrykk i kolonne B)
er min tolkning av Caroline, Daniel, Frida og Anettes sine svar pa spegrsmal 11 fra
spgrreundersgkelsen, der jeg presenterte et sett pastander om hva som er viktig i matematikk
og hvordan man leerer matematikk, og respondentene ble bedt om & si i hvilken grad de var

enige eller uenige i pastandene.

Tabell 2 Foreldrenes holdninger til matematikkfaget

A) Foreldrenes uttrykte holdning  B) Foreldrenes uttrykte holdning til

til forstaelse i matematikk fra forstaelse i matematikk basert pa
intervjuene sparsmal #11 i spgrreundersgkelsen
Caroline Instrumentell Instrumentell
Daniel Relasjonell Relasjonell
Frida Relasjonell Sprikende (tenderer mot relasjonell)
Anette Relasjonell Sprikende (tenderer mot relasjonell)

| kapittel 4.1.3 redegjorde jeg for at majoriteten av respondentene i den kvantitative analysen
tenderer mot & ha holdninger som barer preg av et relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk.
Dette er basert pa at majoriteten av respondentene sa seg enig eller veldig enige i pastander
som inneberer et relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk, og tenderte mot & vere uenige
eller veldig uenige i pastander som innebarer et instrumentelt syn pa forstaelse i matematikk.
En av respondentene som ga tydelig uttrykk for holdninger som barer preg av et relasjonelt
syn pa forstaelse i matematikk, var Daniel. Daniel ga blant annet uttrykk for at han var veldig
enig i pastanden «Det er viktigere a forsta hvorfor en metode fungerer enn a leere regler utenat
i matematikk». Dette stemmer godt overens med Daniels utsagn fra intervjuene der han ga
uttrykk for at han var opptatt av at barna skulle forsta det de jobbet i matematikkleksene og

ikke bare fa det riktige svaret.

Videre viste den kvalitative analysen at de fleste respondentene hadde nyanserte holdninger til
forstaelse i matematikk, og at de kunne si seg enig bade i utsagn som innehold et
instrumentelt og relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk. Dette er bade Frida og Anette
gode eksempler pa. Frida viser at hun har en relasjonell tilnzerming til forstaelse i matematikk
gjennom a svare at hun er veldig enig i pastanden «En lerer mer matematikk av oppgaver
som ikke har en gitt fremgangsmate, der en heller ma prave seg frem og vurdere svar og

fremgangsmater underveis». Samtidig viser hun at hun ogsa han en instrumentell tilnsrming
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gjennom & svare at hun er enig i at «Det viktigste i matematikk er & kunne regler og klare &
folge disse». Anette svarer ogsa at hun er enig i den siste pastanden. | intervjuet beskriver
Anette derimot en tilneerming til faget som er relasjonell. Hun sier for eksempel at: «Jeg skal
ikke sitte der og gi han svaret pa alt. Det er jo litt av poenget ogsa at han skal jobbe seg frem

til eller finne sin egen vei frem til et svar».

Selv om analysen av spgrreundersgkelsen viste at stor del av respondentene ga uttrykk for
sprikende holdninger knyttet til synet pa forstaelse i matematikk, var det ogsa en gruppe
foreldre som i stor grad ga uttrykk for en instrumentell tilneerming til forstaelse. Caroline var
en av disse. Hun sa seg blant annet enig i «Den beste maten & laere matematikk pa er a se et
eksempel pa riktig lasningsmetode, enten pa tavla eller i boka, for deretter a prove a gjere det
samme selv». | intervjuene bekreftet hun dette synet med a forklare: «For jeg er jo litt sann:
Fortell meg hvordan jeg skal gjare det sa skal jeg gjare det. Men ikke gidd & ta den der lange

veien med at jeg skal forsta dette her, finne ut av ting selv».

Caroline fortalte i intervjuene at hun kan glemme hvordan matematiske prosedyrer skal
gjennomfares kort tid etter at hun har leert dem. Dette kan sees i sammenheng med hennes
holdninger til hva forstaelse i matematikk er. Skemp (1976) papeker at fordelen med en
instrumentell forstaelse er at den gar raskt & opparbeide seg. Dette ser vi at Caroline erfarer i
sitatet i forrige avsnitt der hun sier at hun ikke vil ta den lange veien. Bakdelen, papeker
Skemp (1976), er derimot at instrumentell forstaelse innebzrer at man ma huske hvilke
problemer en metode fungerer for og leere ulike metoder for hver type problem. Dette kan fare
til at man fort kan glemme hvordan ulike oppgaver skal lgses. Caroline sier at kunnskapene
hennes «detter rett ut». Det er altsa krevende for Caroline & bruke kunnskapen hun har
opparbeidet seg i nye situasjoner. Mine funn er dermed i samsvar Skemp (1976) sin forklaring

av ulempene ved a ha en instrumentell forstaelse.

Skemp (1976, s. 22) skriver at han pleide & anta at matematikklaerere underviste i det samme
faget, og at noen gjorde det bedre enn andre. Det vil si at han sa pa de som underviste i bade
hvordan og hvorfor som flinkere enn de som bare underviste i hvordan. Videre skriver Skemp
(1976) at han na tror at det eksisterer to ulike fag som undervises under det samme navnet
‘matematikk’. Dersom vi gar ut fra at foreldre gar inn i en leererrolle nar de hjelper barna sine
med matematikklekser, kan vi ogsa anta at foreldrenes holdninger til matematikkfaget
pavirker hvordan de involverer seg i barnas matematikklekser. Dette studiet tyder pa at
foreldre har ulike holdninger til matematikkfaget og at foreldre dermed underviser barna sine i
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ulike matematikkfag. Det ene faget handler om hvordan matematiske prosedyrer fungerer. Det
andre faget handler ogsa om hvorfor prosedyrene fungerer som de gjer. Hvilke holdninger
foreldrene har til matematikkfaget kan videre virke inn pa hvordan de velger a involvere seg i

barnas leksearbeid. Jeg kommer naermere tilbake til dette i kapittel 5.2

5.1.2 Epistemologiske holdninger til matematikklekser
Tabellen under viser hvordan Caroline, Daniel, Frida og Anette besvarte spgrsmal 9 i
sparreundersgkelsen om holdninger til viktigheten av matematikklekser for barns

matematiske utvikling.

Tabell 3 Foreldrenes holdninger til viktigheten av matematikklekser for barns matematiske utvikling

#9 — Hvor viktig mener du matematikklekser er for barns

matematiske utvikling?

Caroline Viktige
Daniel Viktige
Frida Lite viktige
Anette Veldig viktige

Analysen av det kvantitative datamaterialet viser at majoriteten av foreldrene (76%) gir
uttrykk for at de anser matematikklekser som viktige eller veldig viktige for barns
matematiske utvikling. | analysen av det kvalitative datamaterialet forklarer Anette at hun
anser lekser som en mate sgnnen far gode mestringserfaringer som hjelper han nar han senere
skal ta utdanning. Anettes epistemologiske holdninger til matematikklekser er dermed at hun
ikke bare ser pa lekser som viktige for & bygge faglige kunnskaper, men ogsa for & gi sgnnen
livslering i form av at han far tro pa at han kan gjennomfare vanskelige oppgaver. Anettes
holdninger til matematikklekser kan med dette bidra til a belyse hvorfor foreldre anser
matematikklekser som viktige.

Caroline gir pa lik linje med Anette uttrykk for at hun oppfatte matematikklekser som viktige
for barnas matematiske utvikling. Hun har derimot en annen forklaring pa dette enn Anette.
Caroline mener matematikklekser er en fin mate a trene pa noe de har laert pa skolen. Hun
drar fglgende parallell mellom matematikklekser og kjgreopplaring nar hun svarer pa om hun
synes matematikklekser er viktige: «Ja, som mengdetrening sa synes jeg jo det. Det er jo det
samme som meg som jobber som trafikklaerer at folk kan mengdetrene hjemme. Ikke i starten,
jeg ensker a lere dem det ogsa gnsker jeg at de kan gve hjemme- nar det er trygt». Det vil si

at Caroline anser lekser som gar pa mengdetrening som verdifulle for at barna skal mestre
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matematikkfaget. Dette samsvarer godt med Cooper (2006) som viser til at den mest vanlige
formen for lekser er mengdetrening, det vil si & gve pa noe som allerede er presentert pa
skolen. Det at Caroline gir uttrykk for epistemologiske holdninger til matematikklekser som
barer preg at av hun ser pa lekser med fokus pa mengdetrening som verdifullt for barns
matematiske utvikling, kan sees i sammenheng med hennes instrumentelle syn pa forstaelse i
matematikk. Dette fordi mengdetrening innebzaerer repetisjon av matematiske prosedyrer, og
dermed at barna utvikler sin instrumentelle forstaelse for matematikk. Gjennom lekser med
fokus pa mengdetrening utvikler dermed barna den samme formen for matematisk forstaelse

som Caroline gir uttrykk for at hun innehar.

| likhet med Caroline, mener ogsa Anette at lekser er viktig for barns matematiske utvikling.
Anette forteller vel & merke at hun ofte hjelper sennen med lekser av en mer utforskende
karakter, og at hun mener det er viktig a bruke leksearbeidet til & la sgnnen utforske egne
lasningsmetoder. Dette kan sees i sammenheng med at Anette gir uttrykk for holdninger som
bearer preg av et relasjonelt syn pa forstaelse i matematikk. Ved a la sgnnen utforske egne
Igsningsmetoder, bidrar hun til at han far utvikle sin relasjonelle forstaelse for faget, altsa den

formen for forstaelse som Anette ser pa som viktig.

Dette viser at til tross for at Caroline og Anette har ulike syn pd hva matematikklekser bar
veere, sa mener de at matematikkleksene som deres egne barn far er viktig for barnas

matematiske utvikling. Dette kan forklares pa flere ulike mater:

e Barnatil Caroline og Anette far ulike typer av matematikklekser av lererne sine. Det
vil si at lereren til Carolines sgnn gir lekser med fokus pa mengdetrening, mens
lereren til Anettes senn gir utforskede oppgaver. Dermed har begge et positivt bilde
av matematikklekser, men de snakker egentlig om to forskjellige ting nar de snakker
om matematikklekser.

e Barna til Caroline og Anette far samme type matematikkelsker, der leksene bade
inneholder oppgaver som beerer preg av at elevene skal utvikle instrumentell og
relasjonell forstaelse. Caroline og Anette verdsetter ulike aspekter ved leksearbeidet,
men opplever at den formen for lekser som de mener er viktig er tilstrekkelig ivaretatt
I egne barns matematikklekser.

e Anette fremhever at leksearbeidet er viktig «livslaering» i tillegg til at det er viktig for
a utvikle matematiske ferdigheter. Det kan tenkes at bade Caroline og Anette ser pa
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leksearbeid som viktig livslaering som pa sikt ogsa vil hjelpe barna a lykkes i

matematikkfaget uavhengig av det kortsiktige leeringsutbyttet.

Til tross for at de fleste foreldrene som svarte pa undersgkelsen anser lekser som viktige for
barnas matematiske utvikling, var det en betydelig gruppe foreldre (24%) som svarte at de
anser leksene som lite viktige eller ikke viktige for barns matematiske utvikling. I intervjuene
kom det frem at Frida ikke anser matematikkleksene som viktige for sgnnens matematiske
utvikling. Dette knytter hun til rollen hun har i leksearbeidet og at hun opplever at sgnnen
ikke leerer sa mye av matematikkleksene sine. Frida uttrykte i intervjuet: «Det negative det er
jo nar du har en unge som ikke klarer a strukturere seg sa ma jo jeg veere den da. Sa han
leerer jo egentlig ikke sa fryktelig mye av dette her, at jeg sitter og neermest dirigerer fra a til
& og setter opp og ber han sette opp et tidsskjema.». Det betyr at Frida verken anser sin rolle i
sgnnens leksearbeid eller hjelpen hun gir som fruktbar. Frida ser ut til & ha en relasjonell
tilnaerming til matematikk. Av sitatet over kan det se ut til at hun ikke opplever at sgnnen
bygger en relasjonell forstaelse gjennom a gjare leksene sine. Dette kom ogsa frem nar hun
forteller at sgnnen som regel far 10 oppgaver der han skal velge 5 av oppgavene. Sgnnen
velger da 5 oppgaver han far til. Jeg kan med dette peke pa to forklaringer pa hvorfor Frida

ikke anser leksene som verdifulle for sgnnens matematiske utvikling:

e Frida opplever at hun tar for stor del i sgnnens leksearbeid. Dette farer til at sgnnen
ikke far utforsket egne lgsningsstrategier og utviklet sin relasjonelle forstaelse for
faget — den formen for forstaelse som Frida anser som viktigst.

e Frida opplever at sgnnen som oftest velger a lgse oppgaver han allerede behersker.
Dette farer til at han lgser mengdetreningsoppgaver og utvikler sin instrumentelle
forstaelse for faget. Han velger derimot sjeldent a utforske oppgaver han ikke
behersker, og far dermed ikke utforsket nye lgsningsmetoder og videreutvikler ikke
sin relasjonelle forstaelse for faget.

Daniel oppgir i sparreundersgkelsen at han synes lekser i viktige for barns matematiske
utvikling. I intervjuet nyanserte han dette svaret ved a reflektere over intensjonen med lekser.
Han har opplevd at lekser brukes for & dekke over det man ikke rakk pa skolen og peker pa at
dette er dumt med tanke pa at foreldrenes forutsetninger til & hjelpe til med lekser er sa ulike.
Det kan bety at Daniels epistemologiske oppfatninger til lekser kan ses i sammenheng med
hvordan han oppfatter at leksene brukes av matematikklaereren. Daniels relasjonelle
tilnserming til forstaelse i matematikk kan farge hans syn pa hvordan det er for barna a jobbe
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med en relasjonell forstaelse hjemme og ikke pa skolen. Dette kan forklare Daniels spgrsmal
om hvorvidt vi Klarer & lage fornuftige systemer av lekser. Hvordan skal lekser brukes for a
bygge en relasjonell forstaelse i matematikk nar leksene er ment & gjeres utenom normal
undervisningstid som vil si pa ettermiddagen nar bade barn og foreldre er slitne? Skemp
(1976) papeker at & bygge en relasjonell forstaelse gjerne tar lengre tid enn & bygge en
instrumentell forstaelse. Dersom rammene rundt matematikkleksene ikke gir rom for a bruke
tid pa a bygge en relasjonell forstaelse, kan man ogsa forsta Daniels sparsmal ved om leksene

er gode for & bygge matematiske kunnskaper.

5.1.3 Holdninger uttrykt gjennom kognitive og emosjonelle oppfattelser knyttet til
matematikklekser
Tabellen under viser hvordan Caroline, Daniel, Frida og Anette besvarte sparsmal 7 og 8 i

sparreundersgkelsen.

Tabell 4 Hvor godt foreldrene like & hjelpe til med matematikklekser og hvor hyggelig de synes det er & hjelpe til med
matematikklekser

#7 — Hvor godt liker du & hjelpe  #8 — Hvor hyggelig synes du det
til med matematikklekser? er a hjelpe til med

matematikklekser?

Caroline Godt Lite hyggelig
Daniel Darlig Lite hyggelig
Frida Darlig Lite hyggelig
Anette Veldig godt Veldig hyggelig

| den kvantitative analysen kom det frem at flertallet av foreldrene som svarte pa
spgrreundersgkelsen bade liker og synes det er hyggelig & hjelpe til med matematikklekser.
70% svarte at de liker godt eller veldig godt & hjelpe til med matematikklekser og 66% svarte

at de synes det er hyggelig eller veldig hyggelig & hjelpe til med matematikklekser.

Anette skilte seg ut fra de andre informantene som ble intervjuet ved at hun bade synes det er
hyggelig a hjelpe til med lekser og at hun liker & hjelpe til med lekser. Dette til tross for at hun
har opplevd motbakker i mgte med sgnnens matematikklekser i form av at sgnnen viste
leksevegring. Anette forklarer at hun bade liker og synes det er hyggelig a hjelpe til med
lekser fordi hun synes det er mye laering i barnas matematikklekser. Hun avslutter intervjuet
sitt med a si: «Men jeg er nok en forkjemper for: rydd tid og sett deg ned og preve a gjere noe
positivt ut av det. Fordi det er s& mye viktig laering i lekser (...).) Dette kan bety at Anettes
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syn pa hvor godt hun liker & hjelpe til med lekser og hvor hyggelig hun synes det er a hjelpe
til med lekser kan forklares gjennom hennes epistemologiske holdninger til lekser som veldig
viktige for barns matematiske utvikling.

Dette samsvarer ogsa med funn fra den kvalitative undersgkelsen. | spgrreundersgkelsen
oppga 87 % av foreldrene som likte godt eller veldig godt & hjelpe til med barnas
matematikklekser at de ser pa matematikklekser som viktig eller veldig viktig for barns
matematiske utvikling. 86 % av foreldrene som synes det var hyggelig eller veldig hyggelig a
hjelpe til med barnas matematikklekser mener lekser er viktig eller veldig viktig for barnas
matematiske utvikling. Til sammenligning oppga kun 47 % av foreldrene som sa at de liker
darlig eller veldig darlig a hjelpe egne barn med matematikklekser at det ser pa
matematikklekser som viktig eller veldig viktig for barns matematiske utvikling. Og 55 % av
foreldrene som synes det er lite hyggelig eller ikke hyggelig & hjelpe barna med
matematikklekser mener matematikklekser er viktig eller veldig viktig for barns matematiske
utvikling. De kvalitative og kvantitative dataene i dette studiet antyder dermed at foreldres
epistemologiske holdninger til matematikklekser henger sammen med deres kognitive og

emosjonelle oppfattelser knyttet til & hjelpe til med lekser.

Dette kan videre forklares gjennom & se pa Caroline og Anettes fortellinger. Bade Caroline og
Anette gir uttrykk for at de ser verdien av matematikkfaget, og at de mener matematikklekser
er viktig for & utvikle kunnskaper og ferdigheter i matematikkfaget. Caroline sier at: «Hvis du
far til matte sa blir livet lettere altsa. | hvert fall skolelivet». Dette kan bety at Caroline ser pa
barnas mestring med matematikklekser som et tegn pa at det kommer til & ga bra med dem i
livet. I alle fall i skolelivet. Anette forteller at hun ser pa gode mestringsopplevelser med
skolearbeidet som et skritt pa veien mot & kunne ta en universitetsutdannelse. Det kan tenkes
at Anette ogsa ser pa sennens mestring av matematikklekser som et tegn pa at han er pa rett
vei mot det malet hun har for livet hans. Ut fra denne diskusjonen kan det tenkes at bade
Anette og Caroline liker a hjelpe til med lekser fordi de da far bekreftelse pa at barna er pa rett

vei i livet eller utdanningen sin.

Analysen av den kvantitative spgrreundersgkelsen viser at en betydelig andel av
respondentene ga uttrykk for at de ikke liker (30%) og ikke synes det er hyggelig (34%) a

hjelpe til med matematikklekser.

Daniel er et eksempel pa en respondent som verken liker eller synes det er hyggelig a hjelpe
til med matematikklekser. I intervjuet ga han uttrykk for at det er fordi han vil at barna skal
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forsta mens barna bare vil bli ferdige med leksene. Dette kan belyses ytterligere ved & se mot
Skemp (1976) sin beskrivelse av utfordringene som kan oppsta nar lerer og elev har ulik
tilneerming til forstaelse. Jeg har tidligere argumenter for at foreldre kan sta i en lzererrolle nar
de hjelper barna sine med matematikklekser. Daniel kan dermed ses som en leerer og sgnnene
som elever nar han hjelper de med lekser. Skemp (1976) mener at det kan oppsta en mismatch
nar elever pragver a forsta instrumentelt, mens lzereren forsgker a fa de til a forsta relasjonelt.
Det kan veere nettopp en slik mismatch som oppstar mellom Daniel og barna nar de bare vil
bli ferdige og han vil at de skal forsta. Daniel beskriver at barnas reaksjon nar moren ikke far
til & hjelpe de er: «lIkke spar han pappa, for da blir vi sittende fast her». Dette sitatet viser at
barna ikke vil ha den typen hjelp som Daniel tilbyr. Skemp (1976) skriver at leererens hjelp til
a forsta relasjonelt neppe vil bli vennlig tatt imot nar eleven gnsker a utvikle en instrumentell
forstaelse for faget. Dette passer godt med Daniels beskrivelse av sgnnenes reaksjon pa

hjelpen hans.

Frida er en annen respondent som verken liker eller synes det er hyggelig a hjelpe til med
lekser. I intervjuet begrunner hun dette pa en annen mate enn Daniel. Frida sier at dette er
fordi hun ikke liker rollen hun far i sgnnens leksearbeid. Frida gir uttrykk for at hun er en
vaktbikkje som bade ma sgrge for at sgnnen gjer leksene sine og for at han skal gjgre dem
innen en tidsfrist. Hun forteller videre at det ligger diskusjoner og krangling i forkant av at
segnnen starter med leksene sine. Dette kan forklare hvorfor hun hverken liker eller synes det

er hyggelig & hjelpe barna med deres matematikklekser.

Til sist viser den kvantitative analysen at det er en gruppe foreldre som liker & hjelpe til med

lekser, men som ikke synes det er hyggelig a hjelpe til med lekser.

Caroline gir uttrykk for at hun liker, men ikke synes det er hyggelig a hjelpe til med
matematikklekser. Dette forklarer hun med at hun elsker matematikk og at hun liker & se at
barna lykkes. Nar barna ikke far til oppgaver blir det fort krangling nar hun praver a hjelpe
dem. Kranglingen gjer at Caroline ikke synes det er hyggelig a hjelpe til med lekser. Dette
viser at de emosjonelle og de kognitive oppfattelsene knyttet til & hjelpe til med
matematikklekser ikke ngdvendigvis er like. Dette kan forklares ved at fglelser anses som
mindre stabile enn kognitive oppfattelser, noe som gjare at falelser endrer seg raskere enn de

kognitive oppfattelsene (McLeod, 1992).
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5.2 Involvering

Til nd har jeg diskutert funn knyttet til foreldres holdninger til matematikkfaget og
matematikklekser. | den videre diskusjonen vil jeg diskutere funn knyttet til hvorfor og
hvordan foreldre involverer seg i barns matematikklekser og se dette i lys av hvilke
holdninger foreldre uttrykker til matematikkfaget og matematikklekser. Diskusjonen er
strukturert rundt Walker et al. (2005) sine kilder til foreldreinvolvering.

| Tabell 5 oppsummerer jeg hvordan de ulike foreldrene involverer seg i egne barns
matematikklekser i henhold til Cooper et al. (2000) sine stiler for foreldeinvolvering. | kapittel
2.3 redegjer jeg for hvordan Cooper et al. (2000) mener at innblanding kan sees pa som en
fjerde form for involvering. I analysen har jeg lagt frem eksempler pa nar kan oppfattes som
innblanding. Jeg presenterer vel & merke ikke innblanding i Tabell 5 ettersom innblanding i
mine eksempler presentert gjennom kapittel 4.2 primeert dreier seg om feilslatt direkte

involvering.

Tabell 5 Hvilke former for involvering foreldrene i intervjuene ga uttrykk for at de benytter seg av for & hjelpe egne barn med
matematikklekser

Caroline Daniel Frida Anette
Strukturell stotte v v v v
Direkte involvering v’ v v v
Autonomistgtte v v

Fra Tabell 5 ser vi at alle informantene i ulike situasjoner tilbyr egne barn strukturell stette og
direkte involvering. Vi ser ogsa at Frida og Anette i ulike situasjoner tilbyr autonomistgatte.
Det er ikke dermed sagt at Caroline og Daniel aldri tilbyr autonomistette. Ut fra intervjuene
har jeg vel & merke ikke klart a identifisere eksempler pa at disse gir barna autonomistette.

5.2.1 Motiverende oppfattelser

Rollekonstruksjon
Walker et al. (2005) argumenterer for at rollekonstruksjon er en viktig kilde til foreldres
involvering i egne barns matematikklekser. | tabellen under har jeg redegjort for hva
informantene anser som sitt ansvar som foreldre i mgte med egne barns matematikklekser og

hvordan dette fgrer til at de involverer seg pa ulike mater i barnas leksearbeid.
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Tabell 6 Hvilken type stgtte foreldrene gir

Foreldres oppfattelse av sitt ansvar i
mgte med barnas lekser jamfgr sin

rollekonstruksjon som forelder.

Type stgtte som gis

Anette

At leksene gjares

At sgnnen lerer av leksene og opplever
mestring i arbeid med dem

At sgnnen larer & tenke selv

1. Strukturell stgtte

«(...) han vet det at det er ikke noe
skjerm, det er ingenting sann far leksene
0g middagen er unnagjort.

2. Direkte involvering

«(...) Er det mye tekst i oppgavene sd
sitter jeg ved siden av han ogsa leser vi
sammen og da ma vi ofte stykke det opp»

3. Autonomistatte

«For jeg tenker det er viktig at han
utvikler evnen til & tenke litt selv. Jeg
skal ikke sitte der & gi han svaret pa alt.
Det er jo litt av poenget ogsa at han skal
jobbe seg frem til eller finne sin egen vei
frem til et svar da.»

Caroline

At leksene gjares

At det er hyggelig a jobbe med leksene

At barna far mengdetrening

1. Strukturell stotte

«(...) Det er rutiner. Det md det veere..
Veldig tydelig liksom: hjem fra skolen,
spise mat, gjere lekser. Vi ma gjere det
veldig sann for & fa tid til & fa gjort det.».

2. Direkte involvering

«(...) Men da er det jo d google, ikke
sant. Ogsa finnes det jo masse sann der
matte-tutorials, altsa folk med videoer.
Da har vi brukt det en del hvis det har
vart noe. Men da har jeg gjort sann: jeg
har laert meg det farst, ogsa har jeg
prevd & forklare henne det.»

Daniel

At leksene gjares
At barna setter seg inn i arbeidsplaner

A hjelpe mor med & hjelpe barna

1. Strukturell stotte

Jeg spor: «har du gjort leksene
«Markus», «nja», «ja, da er det greit &
komme i gang».

2. Direkte involvering
«Ogsa sier mora: «Du er ngdt til &
hjelpe for jeg skjenner ikke det her».».
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Frida At leksene gjares 1. Strukturell stotte
«For han fikk ikke spille fgr han hadde
gjort dette. Det er utrolig hva du far
unger til & gjgre nar du holder igjen
nettverket.»

A aktiv planlegge barnas arbeidsprosess 2. Direkte involvering
«Jeg sitter og nermest dirigerer fra a til
& og setter opp og ber han sette opp et
tidsskjema. For han fullfgrer jo ikke
tidsskjemaet. Jeg ma likevel veere den
som sgrger for at det tidsskjemaet blir
holdt»

A oppmuntre sgnnen til & gjare leksene 3. Autonomistatte

sine selv «Han vil bare ha.. Da sitter han der og
lider med lekser. S& da ma han nesten
forsikre seg om at jeg ser det. Sa da ma
jeg dras inn i leksene.»

Fra Tabell 6 ser vi at alle foreldrene ser det som sin rolle at leksene gjgres. Dette kan forklares

pa minst to mater.

1. Siden foreldrerollen er sosialt konstruert (Hoover-Dempsey et al.,2005) kan det at alle
fire foreldrene involverer seg med strukturell stgtte i barnas arbeid med
matematikklekser tyde pa at det ligger en sterk sosial forventing til foreldrerollen om
at foreldre skal sgrge for at barna gjer leksene sine. Dette gjar at foreldre ser det som
sitt ansvar a sgrge for at barna gjgr matematikkleksene sine.

2. Foreldre anser matematikklekser som viktige for barns matematiske utvikling og ser
det dermed som viktig at de sgrger for at barna gjar leksene sine. Siden foreldrerollen
er definert ved foreldres oppfatninger om hva de skal gjgre i mgte med barnas
utdanning (Hoover-Dempsey et al., 2005) kan det ogsa tenkes at foreldre ser det som

sin rolle & hjelpe barna med a gjare lekser for & sikre dem suksess i utdanningen.

| Tabell 3 sa vi at Caroline, Daniel og Anette mener matematikklekser er viktig eller veldig
viktig for barns matematiske utvikling. Det kan bety at disse foreldrene sgrger for at leksene

skal gjares fordi de synes leksene er viktige, jamfar punkt 2 over.

For Frida derimot, som ikke anser matematikklekser som viktige for barns matematiske
utvikling, ma vi se mot en annen mulig forklaring pa hvorfor Frida sarger for at leksene gjares
Frida anser ikke lekser som viktige, men involverer seg likevel i dem gjennom a gi strukturell
statte. Dette kan forklares med at det trolig ligger en sterk sosial forventing om at foreldre

skal sgrge for at barna gjer matematikkleksene sine, jamfar punkt 1 over. Frida ser ut til &
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svare pa denne forventingen med & involvere seg, selv om hun ikke har tro pa et produktivt

utfall av involveringen sin.

| Tabell 6 kommer det videre fram at alle fire foreldrene ogsa hjelper barna sine med lekser
gjennom a involvere seg direkte i dem. De tre mgdrene Anette, Caroline og Frida beskriver at
de involverer seg i matematikkleksene for & hjelpe barna med a lgse oppgaver. Daniel ser
derimot ut til kun a involvere seg direkte nar han inviteres av mor. Dette kan forklares ved &
bruke Gees (2000/2001) identitetsbegrep. Gjennom a veere far eller mor fglger det med en
naturgitt identitet (N-identitet). Anette, Caroline og Frida har en N-identitet som kvinner,
mens Daniel har en N-identitet som mann. Nar kvinnene gar inn i foreldrerollen, som jeg i
denne oppgaven anser som en institusjonell identitet (I-identitet), far de en I-identitet som er
knyttet til deres N-identitet. Kvinner far en I-identitet som madre, og menn far en I-identitet
som fedre. Med denne I-identiteten falger det med et sett normer og regler. Vi kan kalle disse
for «spilleregler» som en person i denne rollen skal spille etter. Det kan veere andre regler
knyttet til morsrollen enn til farsrollen. I dette studiet ser det ut til at det ligger en annen
forventing til hvordan mor skal involvere seg i leksene enn til hvordan far skal involvere seg i

leksene. Det er med andre ord to sett med spilleregler knyttet til foreldrerollen.

Til farsrollen er spillereglene at han skal sgrge for at barna gjer leksene sine og at han skal
hjelpe mor med a hjelpe barna dersom mor inviterer han til det. Dette kan ses i sammenheng
med Kim (2018) som definerer farsrolle som en rolle han «har», der en stor del av denne
rollen er & hjelpe mor. Dette kan forklare hvorfor og nar Daniel gir strukturell stette og nar
han involverer seg direkte i barnas lekser. Til morsrollen ser det ut til at spillereglene er at hun
skal hjelpe barna med a fa til matematikkleksene sine gjennom a involvere seg direkte i dem. |
tillegg skal hun sgrge for at leksene blir gjort. Dette kan forklare hvorfor mgdre involverer seg

annerledes enn fedre i barnas matematikklekser.

Mestringsforventning
Tabellen under viser min tolkning av foreldrenes mestringsforventning knyttet til a skulle
involvere seg i barnas matematikklekser. Dette er basert pa hvordan foreldrene svarte pa
spgrsmal 10 i sparreundersgkelsen, samt deres uttrykte kilder til mestringsforventning slik det

kom frem i intervjuene.
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Tabell 7 Foreldrenes uttrykte mestringsforventning og uttrykt mestringserfaring med 4 tilby direkte involvering og strukturell
Stotte

Foreldrenes uttrykte Uttrykte Uttrykte
mestringsforventning ved mestringserfaringer  mestringserfaringer
direkte involvering i egne med 4 tilby direkte med 4 tilby

barns matematikkelsker involvering basert pa strukturell stette
basert pa spgrsmal #10 i intervjuet basert pa intervjuet

sparreundersgkelsen

Anette Lav mestringsforventning Gode Gode

Caroline Moderat Sprikende Gode
mestringsforventning

Daniel Lav mestringsforventning Darlige Gode

Frida Hay mestringsforventning Darlige Sprikende

| kapittel 4.1.4 redegjorde jeg for at respondentene med hgy mestringsforventning i starre
grad enn andre forelde likte og syntes det var hyggelig a hjelpe egne barn med
matematikklekser. Det ber her presiseres at malingene av mestringsforventning er knyttet til
mestringsforventning i tilfeller der respondentene aktiv skulle hjelpe egne barn med ulike
matematikkoppgaver, det vil si i de tilfellene der foreldrene skulle hjelpe egne barn med
matematikklekser gjennom direkte involvering. At foreldre med hgy mestringsforventning har
andre holdninger til matematikklekser enn foreldre med lav mestringsforventning, kan
forklares ved at foreldre som forventer & lykkes med & hjelpe barna, er mindre bekymret for at
leksesituasjonen skal fare til krangling. Ved & unnga krangling blir det ogsa hyggeligere a
involvere seg i leksearbeidet. Dette samsvarer godt med Carolines utsagn om hvordan det er &
hjelpe til med leksene nar barna lykkes med leksearbeidet: «Da er det jo kjempehyggelig. Da

er det jo idyll. Da kan vi jo le og tulle.»

At foreldre lykkes med & involvere seg i leksearbeidet og at man klarer & unnga krangling kan
dermed fare til at foreldrenes holdninger kommer til uttrykk gjennom positive emosjonelle
oppfattelser. Ut fra Bandura (1977) sin beskrivelse av psykologiske og fysiologiske tilstander
som en kilder til mestringsforventning, kan det tenkes at foreldre som har gode opplevelser
knyttet til & hjelpe barna med matematikklekser tolker disse opplevelsene som et tegn pa at de
mestrer & hjelpe til med matematikkleksene. At respondenter med hgy mestringsforventning
liker bedre & hjelpe barna med lekser enn respondenter med lav mestringsforventning kan
derfor ogsa forklares som at nar leksesituasjonen er hyggelig opplever foreldrene positive
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psykiske og fysiologiske tilstander. Ifglge Bandura (1977) er dette i seg selv en kilde til

mestringsforventning.

Hay mestringsforventning er vel a merke ikke ensbetydende med at man lykkes med
oppgaven da mestringsforventningen kun peker pa en persons tro pa a mestre innenfor en
kontekst (Bandura, 1977). Dette er Frida et eksempel pa. Som vist i Tabell 7 ga Frida uttrykk
for hgy mestringsforventning i spgrsmal 10 i sparreundersgkelsen der hun ble spurt om hvor
trygg hun var pa a hjelpe egne barn med et utvalg matematikkoppgaver. | intervjuet gir Frida
derimot uttrykk for at hun har darlige mestringserfaringer knyttet til det & involvere seg
direkte i barnas matematikklekser: «Jeg elsker jo matematikk. Det jeg oppdaget det var at jo
mer jeg pravde a forklare og liksom gjere dette her forstaelig og logisk og fint, desto tommere
ble hun i blikket. Det forteller meg bare at jeg definitivt ikke er en pedagog». Dette indikerer
at Frida har hgy mestringsforventning nar det kommer til & involvere seg direkte i egne barns
matematikklekser, til tross for at darlige erfaringer med & hjelpe egne barn med

matematikklekser. Dette kan forklares pa flere mater:

e Bandura (1977) argumenterer for at det finnes fire kilder til mestringsforventning;
mestringserfaringer, vikarierende erfaringer, verbal overtalelse og psykologiske og
fysiologiske tilstander. I min studie har jeg kun fatt innblikk i noen av informantenes
mestringserfaringer og noen fa eksempler pa hvordan de tolker sine fysiologiske og
psykologiske tilstander i forbindelse med & hjelpe egne barn med leksearbeidet. Det vil
si at Fridas mestringserfaringen kan springe ut fra andre kilder enn de som har
kommet frem gjennom intervjusituasjonen.

e Mestringsforventninger er knyttet til en spesifikk kontekst (Bandura, 1977). Det vil si
at det & ha tro pa egne evner til a lgse og forklare matematiske sammenhenger er noe
annet enn & ha tro pa egne evner til a gjgre dette i en leksesituasjon. Det at Frida
oppga at hun var veldig trygg pa & hjelpe egne barn med et utvalg matematikklekser
kan dermed forstas som at hun var veldig trygg pa a beherske matematikken selv.
Dette stemmer godt overens med hennes beskrivelse av seg selv fra intervjuet nar hun
beskriver seg selv som flink i matematikk. | intervjusituasjonen redegjgr hun samtidig
for alt annet som slar inn i en leksesituasjon utover det & beherske matematikkfaget.
Hun forteller om krangling og uinteresserte barn. Dette er faktorer som spiller inn pa
det & forklare matematikk som gar utover egne kunnskaper og ferdigheter i
matematikk. En forklaring pa at Frida har tilsynelatende god mestringsforventning

knyttet til & lgse og forklare matematikkoppgaver, kan altsa veere at hun har sterk tro
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pa egne matematiske kunnskaper og ferdigheter. En forklaring pa at Frida har
tilsynelatende darlige mestringserfaringer med a lgse og forklare matematikkoppgaver
med sgnnen kan vere at hun opplever andre utfordringer som ikke har med faget i seg

selv & gjare.

Som det kommer frem i Tabell 7, gir Anette uttrykk for primert gode mestringserfaringer
knyttet til det & involvere seg direkte i egne barns matematikklekser. Caroline gir uttrykk for
sprikende erfaringer, mens Daniel og Frida primart gir uttrykk for darlige mestringserfaringer
med a involvere seg direkte i barnas matematikklekser. Daniels forklarer at sammenlignet
med de to eldre sgnnen, har de (han og mor) liten grad involvert seg direkte i den yngste
sgnnens leksearbeid. De har i stedet ngyd seg med a tilby strukturell statte i form av a stille
tydelige forventninger om at leksearbeidet skal gjgres og hjelpe ham a strukturere
leksearbeidet. Det er ogsa den yngste sgnnen som har behersket leksearbeidet best, og som
trives best med a gjare lesker. Dette kan ses i sammenheng med Cooper et al. (2000) som fant
at barnas prestasjoner ble darligere dess mer direkte involvering foreldrene ga. Ogsa her
passer Cooper (2006) sin forklaring om at foreldre velger en involvering basert pa hvor bra
barna gjar det pa skolen. Nar den yngste sgnnen til Daniel gjgr det bra, trenger han heller ikke
involvere seg like direkte i leksene som dersom sgnnen ikke hadde fatt til oppgavene pa
egenhand. Dette kan ogsa forklares ved Walker et al (2005) som argumenterer for at foreldre
velger en involveringsform som gjer at de lykkes med involveringen sin. Dersom Daniel
lykkes med & fa sgnnen til & gjere lekser med strukturell statte, er det heller ingen grunn til &

involvere seg pa andre mater.

Funn fra den kvalitative undersgkelsen viste at foreldre har hgyere mestringsforventning nar
det kommer til & hjelpe egne barn med matematikklekser som kun krever en instrumentell
forstaelse for faget enn nar de skal hjelpe barna med lekser som ogsa krever en relasjonell
forstaelse for faget. Dette ma sees i sammenheng med Skemp (1976) som argumenterer for at
det bade er mindre kunnskap involvert i instrumentell enn relasjonell matematikk og at det gar
raskere & laere instrumentell matematikk. Det at det kreves mindre kunnskap for a hjelpe til
med lekser som kun krever relasjonell forstaelse for faget, kan dermed forklare hvorfor
foreldrene gir uttrykk for starre grad av mestringsforventning nar de skal hjelpe barn med
oppgaver som krever en instrumentell forstaelse enn oppgaver som ogsa krever en relasjonell
forstaelse. Dette funnet kan ogsa forklares gjennom Daniel, Caroline og Frida som forteller at
de har darlige erfaringer med a forklare hvorfor en prosedyre fungerer i en gitt oppgave nar

barna bare vil vite hvordan prosedyren skal brukes.
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5.2.2 Invitasjoner
Tabellen under viser hvordan foreldrene gir uttrykk for a bli invitert inn i barnas arbeid. Den
andre kolonnen viser min tolkning av hvilken type stette de gir som fglge av de ulike

invitasjonene.

Tabell 8 Hvilke invitasjoner foreldrene opplever & fa til & involvere seg barnas matematikklekser og involveringsformer
foreldrene benytter seg av som svar pa de ulike invitasjonene

Invitasjoner Involveringsform
Anette e Inviteres av leerer gjennom ukeplan, o Strukturell statte og
infomgter og ekstraoppgaver i Visma. direkte involvering.
e Inviterer seg selv gjennom a sjekke lekser og ¢ Direkte involvering
involvere seg direkte i dem. 0g autonomistgtte
Caroline e Inviterer seg selv gjennom a sjekke leksene o Direkte involvering
e Inviteres gjennom ukeplaner fra skolen o Strukturell statte
Daniel e Inviteres av mor nar hun ikke far til. e Direkte involvering
e Inviteres av skolen til & gi strukturell stette o Strukturell statte

gjennom at han far tilsendt ukeplaner.

Frida e Inviteres av sgnn nar han trenger emosjonell e Autonomistatte
stette og oppmuntring.

Av tabellen over ser vi at tre av fire foreldre inviteres av skolen eller leerere til & invitere seg
gjennom at de far tilsendt en ukeplan med oversikt over leksene. | min studie ser jeg at
invitasjoner i from av ukeplaner er en kilde til at foreldre involverer seg med enten strukturell
stotte eller direkte involvering i barnas matematikklekser. Jeg vil argumentere for at hvilken
type involvering foreldrene velger & ta pa bakgrunn av hvordan de blir invitert inn i barnas
matematikklekser kan forklares gjennom holdningene de har til matematikklekser og

matematikkfaget.

Anette involverer seg med bade strukturell stgte og direkte involvering som falge av at hun
far tilsendt ukeplaner med beskrivelser av leksene. Strukturell stette gir hun gjennom a falge
opp at leksene gjares. Anette har en relasjonell tilnserming til forstaelse i matematikk. Dette
ser ut til a gjare at hun viser interesse for sgnnens matematikklekser og involverer seg i dem
for a sikre at sgnnen lzrer seg et relasjonelt matematikkfag. Anette ser ogsa ut til a oppfatte at
matematikklekser er viktige for barns matematiske utvikling. Dette forklarer hun blant annet

gjennom & peke pa at matematikklekser er en mate sgnnen kan fa gode mestringserfaringer
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som hjelper han senere i livet. Anette involverer seg derfor direkte i leksene for a sikre at
sgnnen far gode mestringserfaringer. Invitasjoner fra skolen og larere hjelper Anette med a

vite hva sgnnen jobber med og hvordan hun kan involvere seg i leksene.

Daniel involverer seg med strukturell stgtte som fglge av at han far tilsendt ukeplaner med
beskrivelser av leksene. Han velger med dette en annen involveringsform enn Anette som
svar pa invitasjonen fra skolen. Dette kan forklares ved a se pa Daniels relasjonelle holdninger
til matematikkfaget i kombinasjon med hans emosjonelle oppfattelser knytet til & hjelpe til
med lekser. Daniel forteller for det fgrste at han vil at barna skal forsta. Deretter forteller han
at barna bare vil bli ferdige. Dette tyder som nevnt tidligere pa at Daniel vil at barna skal laere
et annet matematikkfaget (et relasjonelt) enn barna vil leere. Noe som igjen farer til at barna
responderer darlig pa hjelpen hans. For a sikre at hjelpen han gir blir godt tatt imot har han
erfart at det beste er & kun forsikre seg om at barna gjar lekser uten a ga videre inn i innholdet.
Daniel velger med andre ord en involveringsform pa bakgrunn av tidligere erfaringer. Dette
vil jeg kalle mestringserfaringer. Disse mestringserfaringene ser ut til 2 forme Daniels

emosjonelle oppfattelser knyttet til & involvere seg direkte i leksearbeidet pa en negativ mate.

| Tabell 8 ser vi at nar sgnnen til Frida sgker emosjonell statte for 8 komme seg gjennom
leksearbeidet, ser det ut til at Frida gir autonomistatte. Ifalge Hoover-Dempsey et al (2005,
s.113) ser eksplisitte invitasjoner fra barna til foreldre ut til a spille pa foreldres gnsker om a
svare pa barnas behov og verdsettelse av barnas utviklingsmessige og pedagogiske suksess.
Dette kan forklare hvorfor Frida involverer seg i sgnnens matematikklekser gjennom a gi
autonomistgtte. Hun ser tilsynelatende ut til & ville ivareta sgnnens behov og hjelpe han til &

utvikle seg.

Caroline ser ut til & invitere seg selv inn i sennens leksearbeid gjennom a sjekke leksene hans.
Ifalge Hoover-Dempsey et al (2005) anser foreldre det at barna strever med en lekse som en
indirekte invitasjon til & involvere seg. Nar Caroline sjekker sgnnens lekser, oppdager hun
feil. Dette kan ses som en indirekte invitasjon fra sgnnen til & involvere seg. For a forsta
hvordan Caroline involverer seg kan vi se mot hennes holdninger til matematikkfagets og
matematikklekser. For det farste har Caroline en instrumentell tilneerming til forstaelse i
matematikk. Dette gjar at nar hun sjekker sgnnens lekser sa ser hun etter feil som et tegn pa at
sgnnen ikke har forstatt en prosedyre. For det andre anser Caroline matematikklekser som

viktige for barns matematiske utvikling fordi de er en mate & mengdetrene pa prosedyrer. Med
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disse holdningene til grunn involverer Caroline seg direkte i barnas matematikklekser

gjennom a forklare og demonstrere matematiske prosedyrer..

| sin studie av foreldres strategier og praksiser i mgte med barns lekser, fant Hoover-Dempsey
et al. (1995) at den typiske deltakeren var en gift mor til to eller tre barn. Hele 87% av
respondentene i deres studie var mgdre. | min studie av foreldres involvering i barns
matematikklekser oppga 91% prosent av foreldrene som svarte pa spgrreundersgkelsen at de
var mgdre. Jeg vil anse dette som et funn da sammensetningen av respondentene i min studie
samsvarer med sammensetningen i studien til Hoover-Dempsey et al. (1995). Kim (2018) fant
i sin review av studier som ser pa foreldreinvolvering i barns skolearbeid at mor er mer
involvert enn far. Dette kan forklare hvorfor s mange av foreldrene som svarte pa min

undersgkelse var madre.

Den kvalitative analysen viste de samme tendensene. Alle fire foreldrene som ble intervjuet
fortalte at det hovedsakelig var mor som hjalp til med matematikkleksene og at far inviteres
inn i arbeidet dersom mor trenger hjelp, eller dersom mors livskontekst kommer i veien for &
hjelpe til med leksene. Dette kan ses i sammenheng med Kim (2018) sin kommentar om at
mor anser morsrollen som noe hun er, mens far anser farsrollen som noe han gjer for a statte
mor. Med utgangspunkt i mine funn ser jeg det ngdvendig a nyansere denne antakelsen for at

den skal passe til beskrivelsen av mors og fars involvering i barns matematikklekser.

Eksempelvis viser intervjuet med Daniel at han gjennom sin rolle som far ser pa det som sitt
ansvar a legge til rette for at leksene skal gjeres, altsa a tiloy strukturell stgtte. Han ser vel &
merke ikke pa det som sitt ansvar a sette seg ned med barna & involvere seg direkte i barnas
matematikklekser far han blir invitert til det av mor. Dette viser at Daniel som far anser a ha
et ansvar i mgte med barnas skolearbeid som er uavhengig av mors invitasjoner. Jeg vil videre
argumentere for at det ansvaret Daniel beskriver at han har, er annerledes enn det ansvaret
som mgdrene beskrev i intervjuet. Bade Caroline og Anette forteller at de inviterer seg selv til
a sjekke leksene til barna og at de gjennom dette ender opp med a involvere seg direkte i
skolearbeidet. Daniel mener derimot at det er opp til a skolen a sjekke kvaliteten pa
skolearbeidet. Caroline og Anette som mgadre gir med dette uttrykk for & ha et annet ansvar i
mgte med barnas matematikklekser enn Daniel gjer. For & ga tilbake til Kim (2018) sin
pastand om mor og fars ulike rollekonstruksjon, vil jeg argumentere for at min studie kan tyde

pa at far involverer seg pa en annen mate i barnas lekser dersom mor inviterer han til det.
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5.2.3 Egen oppfattelse av livskontekst

Tid og energi
Tabell 9 viser utsagn som illustrerer to av foreldrenes oppfattelse av egen tid og energi.
Anette har kun ett barn, og gir uttrykk for at hun opplever at det er overkommelig a sette av
tid til & sette seg ned sammen med sgnnen og hjelpe ham med matematikkleksene. Samtidig
forteller Anette at de venter barn nummer to til vinteren, og at hun er usikker pa hvor mye tid
og energi hun vil ha til & falge opp sennen. Hun understreker vel & merke at hun haper de vil
klare & opprettholde de gode rutinene. Dette bar sees i sammenheng med hennes uttrykte
epistemologiske holdninger til matematikkelsker: «Men jeg er nok en forkjemper for: rydd tid
og sett deg ned og prev a gjgre noe positivt ut av det. Fordi det er sa mye viktig leering i
lekser, ikke bare faget, men alt.. livsleeringen som kommer rundt det». Det at hun mener at det
er mye lering i leksearbeidet, kan altsa vaere med pa a forklare hvorfor hun gnsker a fortsette
a prioritere leksearbeidet ogsa etter at hun har fatt barn nummer to og kommer til a mer
begrenset tid og energi.

Daniel oppfatter i motsetning til Anette at egen, og barnas, tid og energi ikke i tilstrekkelig
grad strekker til. Dette er i trad med Gettinger og Guetschow (1998) som fant at foreldre ofte
rapporterer at tid og energi kommer i veien for & involvere seg i barnas skolearbeid. Dette gjar
det utfordrerne a for Daniel a falge opp leksearbeidet pa en tilfredsstillende mate, og kan veere
med pa a forklare hvorfor Daniel mener at man bgr flytte mer av matematikkfaget over pa
skolen, slik han gir uttrykk for i sitatet under: «Jeg tror i alle fall vi ma flytte mer av
matematikkfaget over pa skoen. Ikke satse pa at foreldrene klarer & fa ungene gjennom det
som de ikke rakk pa skolen». Daniel har som nevnt en relasjonell tilnaerming til matematikk,
noe som kan forklare hvorfor han opplever at tiden pa ettermiddagen ikke strekker til, da
relasjonell forstaelse krever mer tid & opparbeide enn en instrumentell forstaelse. | tillegg
verken liker Daniel, ellers synes det er hyggelig, a hjelpe til med matematikklekser. Dette kan
tenkes a forme Daniels opplevelse av tiden og energien han har til radighet. Daniels

holdninger ser med dette ut & forme Daniels oppfattelse av egen tid og energi.

Tabell 9 Foreldrenes egen oppfattelse av tid og energi

Egen oppfattelse av tid og energi

Anette «Men jeg ser jo at vi har et barn og da er det lett for oss a gjgre det sann. Jeg
ser at de som har smasgsken ikke sant og som kommer i masse stor familie og

da er det ikke alltid lett & fa det til. Jeg skjenner jo det. Na venter vi en til i
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desember da og det blir spennende & se hvordan det blir nar det kommer en

lillebror eller lillesgster til. Men jeg haper at vi kan klare a prioritere &

fortsette med de gode rutinene»

Daniel

«Det blir pa en mate en slags kamp om ungene sin fritid».

Kunnskaper og ferdigheter

| tabellen under presenteres sitater som viser hvordan foreldre uttrykker seg om sine

muligheter og begrensninger knyttet til & hjelpe barna med matematikklekser.

Tabell 10 Foreldrenes oppfattelse av om deres egne kunnskaper og ferdigheter er tilstrekkelige til & hjelpe egne barn med
matematikklekser

Oppfattelse av egne matematiske

kunnskaper og ferdigheter

Uttrykte utfordringer med & hjelpe
barna med matematikklekser

Anette «Og sa er det bade jeg og min man «Jeg tenker at det er viktig fordi for
har liksom slitt gjennom skolegangen det ferste i forhold til den russiske
begge to». matematikken sa er det viktig at vi

voksne fglger med for dette har ikke vi
hatt. S& hvis vi skal klare a fglge han
opp og hjelpe til de neste arene som
kommer sd ma ogsa vi leere det pa
denne matens.

Caroline «Enda jeg tok liksom matten pa «Og da er det ogsa litt vanskelig a
voksen opplaringen na for noen ar  hjelpe til, for at da jobber ikke jeg pa
siden. Sa det er ikke s& lenge siden samme mate som lereren gjor.»
jeg har hatt om det heller. Det
forsvinner rett ut.»

«Jeg ogsd har ogsd alltid veert ...
altsa fatt til matte, synes det er gay»
Daniel «Sa jeg satt stort sett da a gapa i «Og da klarte ikke vi pa en mate a

klasserommet og sa pa tavla og
tenkte at «Ho, guri hvor jeg gleder
meg til det her er over». Ogsa gikk

det aldri over.»

hjelpe han. For vi visste ikke hvordan
de hadde undervist i det her pa

skolen.»
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Frida «Jeg elsker jo matematikk.» «Fordi jeg veit ikke hva slags regler
og sann de har brukt. For det er jo
ikke sikkert det er det samme som det

jeg lerte.»

Tabellen over viser to ulike former for begrensninger foreldrene star overfor nar de skal
hjelpe egne barn med deres matematikklekser. Foreldrene kan mangle de matematiske
kunnskapene og ferdighetene som skal til for & kunne involvere seg, eller de kan mangle
forstaelse for hvordan matematikken legges frem pa skolen. Videre vil ga narmere inn pa

hvilken betydning disse begrensningene kan fa for hvordan foreldrene involverer seg.

Tabell 10 viser at Anette og Daniel ser pa seg selv som svake i matematikk og oppgir at dette
til tider kan bli et hindrer for hvordan de involverer seg. Ogsa Caroline gir uttrykk for at
hennes matematiske kunnskaper og ferdigheter til tider kan komme til kort. For a sikre at de
skal kunne hjelpe barna med matematikkleksene, har Caroline og Anette satt i gang diverse
tiltak for bygge sine kunnskaper og ferdigheter i matematikk. Anette forteller at hun laerer seg
matematikken sammen med sgnnen basert pa sgnnens pensum, mens Caroline forteller at hun
sgker opp ulike matematiske prosedyrer pa Google og lerer seg disse for deretter a kunne
leere det bort til barna. Dette gjer at Anette og Caroline kan fortsette a stgtte barna gjennom
direkte involvering. Maten Anette og Caroline tilegner seg kunnskaper pa for & kunne
involvere seg direkte i barnas leksearbeid, ma ses i sammenheng med deres relasjonelle- og

instrumentelle holdninger til faget, og med at de oppfatter lekser som viktige.

Daniel har valgt en annen tilnerming som resultat av at han ikke anser sine matematiske
kunnskaper som gode. | stedet for & involvere seg direkte i leksearbeidet, tilbyr han strukturell
statte for & hjelpe sennen. Dette statter opp under funnet fra Walker et al. (2005) som viser at
begrensede kunnskaper kan veere et hinder for at foreldre involverer seg direkte i
leksearbeidet. Det statter ogsa opp om og Rockliffe (2001) som fant at foreldres oppfattelse
av egne ferdigheter og selvtillit i matematikk pavirker deres involvering i barns matematiske
utdanning. Samtidig ma Daniels involvering ses som et resultat av at han er utdannet larer og
underviser i matematikk. Daniels valg om a ikke involvere seg med mindre sgnnen trenger
hjelp kan derfor ogsa ses i lys av Lipovec (2017) sine studier av foreldre som er, og ikke er,
matematiskere sin involvering i barnas matematikklekser. Matematikerforeldrene involverte
seg ikke med mindre barna trengte hjelp. Det kan derfor tas i betraktning at Daniels valg om

ikke a blande seg kan veere fordi han gjennom sin lererutdanning og yrkeserfaring har erfart,
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pa linje med matematikere, at barna leerer bedre av at han gir dem tid til & utforske

matematikken.

Videre viser Tabell 10 at alle foreldrene til tider opplever at de mangler forstaelse for hvordan
matematikken legges frem pa skolen, og at dette kan bli et hinder for & lykkes med a statte
barna i deres leksearbeid. Dette kan forklares gjennom diskursbegrepet slik det kommer til
uttrykk hos Gee (2000/2001).

Utsagnene fra Caroline, Daniel og Frida indikerer at de har et bilde av den matematiske
diskursen som at den inneholder et sett med metoder. Foreldrene kjenner til noen av disse
metodene, mens andre metoder er ukjente. Dette uttrykker de gjennom et metasprak om sin
egen forstaelse for matematikkfagets mange metoder. Det at de evner & bruket et metasprak
om sin egen forstaelse kan tyde pa at de er innenfor den matematiske diskursen. Samtidig gir
de uttrykk for a ikke forstd metodene, noe som tyder pa at de posisjonerer seg selv utenfor den

matematiske diskursen.

Utsagnene fra Anette i Tabell 10 indikerer at hun har et bilde av den matematiske diskursen
som utforskende. Anette konstaterer at hun ikke er kjent med den russiske matematikken, men
at hun gnsker a bli bedre kjent med den. Dette kan tyde pa at Anette plasserer seg utenfor den
matematiske diskursen slik hun oppfatter den, men at hun gnsker 8 komme inn i den. Basert
pa Kleve og Penne (2016) sine definisjoner av insiders og outsiders kan dette forklares som at
Anette ser pa seg selv som en outsider som gnsker a bli en insider i den matematiske

diskursen.

5.3 Konklusjon

| dette masterstudiet har jeg gjennomfart et «blandede metoder»-studie bestaende av en
kvantitativ spgrreundersgkelse og en sett med kvalitative intervju. Jeg har brukt funnene fra
disse undersgkelsene sammen med eksisterende forsking pa feltet til  svare pa oppgavens
problemstilling. Gjennom analysen i kapittel 4 redegjorde jeg for hvordan mine funn besvarer
oppgavens to forskningssparsmal. | drgftingen har jeg tatt steget videre og vist hvordan
funnene fra analysen, sammen med annen forskning, besvarer oppgavens problemstilling. |
konklusjonen vil jeg farst gi et oppsummerende svar pa hvert av de to forskningssparsmalene,

for jeg konkluderer ved a svare pa problemstillingen.

Det farste forskningsspgrsmalet jeg har besvart i denne oppgaven lyder: Hvilke holdninger
har norske foreldre med barn i 1.-7.klasse til matematikkfaget og matematikklekser? For a

studere foreldrenes holdninger til matematikkfaget har jeg benyttet en epistemologisk
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innfallsvinkel der jeg har sett pa foreldrenes personlige syn pa hva kunnskap i matematikk er
og hvordan kunnskap i matematikk blir til. Jeg har avgrenset meg til a se pa foreldrenes
holdninger til forstaelse basert pa Skemp (1976) sine definisjoner av instrumentell og
relasjonell forstaelse for matematikk. Mine funn indikerer at foreldre har sprikende
holdninger til forstaelse i matematikk, og at de samme foreldrene kan gi uttrykk for
holdninger som bzrer preg av bade instrumentell og relasjonell forstaelse for faget. Denne
studien viser likevel at flertallet av norske foreldre med barn i 1.-7. klasse tenderer mot & ha

en relasjonell tilnerming til forstaelse i matematikk.

For & belyse foreldres holdninger til matematikklekser, har jeg tatt utgangspunkt i deres
epistemologiske holdninger til matematikklekser; altsa hvilken verdi de anser at
matematikklekser har for barns utvikling av matematiske kunnskaper og ferdigheter. Jeg har
ogsa belyst foreldrenes holdninger til matematikklekser gjennom & se hvordan de uttrykker
kognitive og emosjonelle oppfattelser til matematikklekser. Mine funn indikerer at
majoriteten av norske foreldre med barn i 1.-7. klasse har epistemologiske holdninger som
bearer preg av at de ser pa matematikklekser som en verdifull aktivitet i barns arbeid med a
utvikle matematiske kunnskaper og ferdigheter. Flertallet av foreldrene ga ogsa uttrykk for at
de liker og synes det er hyggelig a hjelpe egne barn med matematikklekser. Undersgkelsen
viser samtidig norske foreldre er en sammensatt gruppe, der en betydelig andel hverken mener
matematikklekser er viktig, liker & hjelpe egne barn med matematikklekser eller synes det er
hyggelig & hjelpe egne barn med matematikklekser. | den kvalitative studien ga flere av
respondentene uttrykk for at de ikke liker og ikke synes det er hyggelig a hjelpe egne barn
med matematikklekser enten fordi de ikke opplever at barna utvikler sine matematiske
ferdigheter gjennom a gjere matematikklekser, eller fordi det blir krangling og darlig

stemning i hjemme i forbindelse med leksearbeidet.

Det andre forskningsspgrsmalet jeg har besvart i denne oppgaven lyder: Hvorfor og hvordan
involverer disse foreldrene seg i barnas matematikklekser? For a belyse hvorfor norske
foreldre med barn i 1.-7. klasse involverer seg i egne barns matematikklekser har jeg tatt
utgangspunkt i tre kilder til foreldreinvolvering slik disse er definert i Walker et.al (2005):
motiverende oppfattelser, invitasjoner og oppfattelse av egen livskontekst. Walker et al.
(2005) bruker disse kildene til foreldreinvolvering for a forklare hvorfor foreldre involverer
seg generelt i barnas leksearbeid. Jeg har valgt & bruke modellen spesifikt for a studere
foreldres involvering egne barns matematikklekser. Jeg finner i likhet med Walker et al.

(2005) at foreldres rollekonstruksjon, deres mestringsforventning, hvorvidt de blir invitert til &
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involvere seg, foreldenes oppfattelse av egen tid og energi og foreldrenes egen oppfattelse av
egne kunnskaper og ferdigheter kan veere med a forklare hvorfor foreldrene involverer seg.
Mens foreldrenes rollekonstruksjon, mestringsforventning og invitasjoner alle oppleves som
kilder til & involvere seg, finner jeg at foreldre som oppfatter at de har begrenset tid og energi
eller begrensede kunnskaper og ferdigheter forklarer at de involverer seg mindre enn de ellers
ville gjort. Jeg finner ogsa at foreldrenes holdninger til matematikklekser kan veere en
medvirkende arsak som kan forklare hvorfor foreldrene involverer seg i egne barns
matematikklekser. Til sist finner jeg at foreldre som oppgir ulike arsaker til at de velger a

involvere seg i barnas leksearbeid, ogsa involverer seg pa ulike mater.

For & belyse hvordan foreldre involverer seg i egne barns matematikklekser, har jeg tatt
utgangspunkt i Cooper et al. (2000) sine fire kategorier av foreldreinvolvering: Strukturell
statte, direkte involvering, autonomistgtte og innblanding. Jeg har primeert sett pa de tre farste
kategoriene av foreldreinvolvering, og behandler innblanding som en form for mislykket
direkte involvering. Fra den kvalitative undersgkelsen finner jeg at alle de fire foreldrene jeg
har intervjuet gir uttrykk for a hjelpe enge barn med matematikklekser gjennom a tilby
strukturell stgtte og a involvere seg direkte i leksearbeidet. To av de fire informantene ga ogsa
uttrykk for at de stetter barna gjennom a tilby autonomistgtte. | tillegg kom alle de fire
informantene med eksempler der deres involvering i leksearbeidet kan forstas som

innblanding.

Alle foreldrene jeg intervjuet ga uttrykk for at de sa pa det som en del av sin foreldrerolle &
stille tydelige forventninger om at leksene skal gjeres og a hjelpe barna med a planlegge
leksearbeidet, altsa at de skulle tilby barna strukturell stgtte. De tre mgdrene jeg intervjuet ga
ogsa uttrykk for at de sa pa det som sitt ansvar som mgdre & ga aktivt inn i leksearbeidet og
hjelpe barna med & ivareta kvaliteten pa leksene. Daniel fortalte derimot at han primaert
involverte seg direkte i leksearbeidet nar han ble invitert inn av mor. Ogséa Anette fortalte at
det primeert var hun som fulgte opp sennens leksearbeid og involverte far ved behov. Dette
kan indikere det primart er mor som har ansvar for a falge opp egne barns matematikklekser,
og at hun involverer far nar hun ser pa det som ngdvendig. Dette er ogsa i samsvar med
funnene til Kim (2018). Frida ga uttrykk for at hun ikke sa pa matematikklekser som viktig,
men at hun likevel fglger opp barnas matematikkelsker. Dette ma sees i sammenheng med
hvordan hun konstruerer sin egen rolle som mor og at samfunnet forventer at hun skal fglge
opp leksearbeidet selv om hun har epistemologiske holdninger til matematikklekser som

beerer preg av at hun ikke anser de som viktig for barns matematiske utvikling.
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Jeg har ogsa vist at foreldrenes mestringserfaring ser ut til & spille inn pa hvordan foreldrene
involverer seg. Darlige mestringserfaringer kan fare til at foreldre velger andre
involveringsstiler. Dette sa vi pa Daniel som gir uttrykk for at han har darlige
mestringserfaringer med & involvere seg direkte i barnas matematikklekser. Med den yngste
sgnnen har han primeert tilbudt strukturell stgtte, og dette har veert godt tatt imot av sgnnen.
Daniel har derfor fortsatt a tilby strukturell statte. Dette bygger opp under funn fra Walker et
al. (2005) som sier at foreldre velger en involveringsform som gir de god sjanse for a lykkes

med involveringen.

Jeg har vider funnet at nar foreldrene tilbyr statte pa en annen mate enn det barna gnsker seg,
sa kan dette veere grunnlag for krangling og konflikter rundt leksearbeidet. Dette kommer
eksempelvis til synet dersom foreldre involverer seg i leksearbeidet med utgangspunkt i sin
relasjonelle forstaelse for faget, mens barnet gnsker a bli fortest mulig ferdig med leksene og
dermed kun gnsker & videreutvikle sin instrumentelle forstaelse for faget. Dette samsvarer
godt med funnene fra (Skemp, 1976) som viser at dersom en lerer undervis i matematikk
basert pa en relasjonell forstaelse for faget, mens eleven kun gnsker a utvikle sin

instrumentelle forstaelse, vil dette kunne vaere utgangspunkt for en mismatch.

Til sist finner jeg at foreldre i varierende grad oppfatter & ha tilstrekkelige matematiske
kunnskaper og ferdigheter til & hjelpe egne barn med matematikklekser. Det ser ogsa ut til at
foreldre i varierende grad opplever a beherske den matematiske diskursen slik denne er
definert av Kleve og Penne (2016). Foreldrene gir uttrykk for at dette kan bli et hinder for &
skulle involvere seg i barnas leksearbeid. Anette forteller at hun ikke er kjent med maten de
underviser i matematikk pa sgnnens skole og betegner seg dermed som en outsider fra den
matematiske diskursen. Hun gir vel & merke uttrykk for at hun gjennom a faglge opp sgnnens
leksearbeid gnsker a tilegne seg starre forstaelse for den matematiske diskursen og pa den
mate bli en insider. Dette gjgr hun for lettere & kunne falge opp sennens matematikklekser nar

han blir starre.

Basert pa funnene knyttet til forskningsspgrsmalene har jeg svart pa problemstillingen:
Hvordan bidrar foreldres holdninger til matematikklekser og matematikkfaget til & forme
deres involvering i egne barns matematikklekser? For a forklare hvordan foreldre involverer
seg i egne barns matematikklekser, viser denne studien at man ber se til Walker et al. (2005)
sine kilder til hvorfor foreldre involverer seg i egne barns matematikklekser. Gjennom studien

min har jeg argumentert for at disse kildene til involvering ikke i seg selv er tilstrekkelig for a
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forklare hvorfor og hvordan foreldrene involver seg. Jeg har vist at det ogsa er ngdvendig a se
pa foreldrenes holdninger til matematikkfaget og matematikklekser for & fa et mer fullstendig
bilde av hvordan og hvorfor foreldrene involverer seg. Jeg har ogsa vist at foreldrenes
holdninger kan veaere med pa a forklare foreldrenes motiverende oppfattelser, deres
invitasjoner til & involvere seg i leksearbeidet og deres egen oppfattende av egen lovskontekst.
Pa samme mate kan foreldrenes motiverende oppfattelser, invitasjoner til & involvere seg i
leksearbeidet og egen oppfattelse av egen livskontekst vaere med a forklare deres holdninger
til matematikkfaget og matematikklekser.
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6 Auvslutning

Som siste del av denne oppgaven vil jeg ga inn pa hvordan dette studiet kan anvendes i en
leererhverdag, presentere noen kritiskes refleksjoner oppgaven og komme med noen forslag til
videre forskning. | kapittel 6.1 vil jeg redegjare for studiets anvendelse med fokus pa hvilke
implikasjoner dette studiet kan ha hvordan leerere bgr utforme matematikklekser og planlegge
skole-hjem-samarbeidet. Videre vil jeg i kapittel 6.2 komme med noen kritiske refleksjoner
knyttet til enkelte av de prinsipielle valgene som har blitt tatt i planleggingen og
gjennomfgringen av dette studiet. Til sist vil jeg i kapittel 6.3 komme med forslag til videre

forskning basert pa mine funn fra dette studiet.

6.1 Studiets anvendelse

Gjennom min studie har jeg vist at en stor andel av norske foreldre med barn i 1.-7. klasse
tenderer mot a ha epistemologiske holdninger til matematikk som barer preg av et relasjonelt
syn pa forstaelse i matematikk. Likevel benyttes lekser i hovedsak for at elevene skal repetere
stoff som er gjennomgatt pa skolen (Cooper, 2006). Det tror jeg gjer at lekser i stor grad

bidrar til & utvikle elevenes instrumentelle forstdelse for matematikk.

| denne studien har jeg ogsa funnet at foreldrene ofte opplever invitasjoner til & involvere seg i
egne barns matematikklekser fra skolen og laerere. Denne invitasjonen kommer primeert i
form av leereren sender ut ukeplan og informerer foreldrene om hva som skal gjeres i
hjemmeleksene og hva elevene skal jobbe med pa skolen denne uken. Anette skilte seg vel a
merke fra de andre informantene ved at hun ga uttrykk for at hun ogsa ble invitert av leereren
til & vaere med & utforske matematikken sammen med sgnnen i sgnnens arbeid med

matematikkleksene. Hun ble med dette invitert til mer enn & sgrge for at leksene blir gjort.

Alle informantene jeg intervjuet ga uttrykk for at de har opplevd situasjoner der de var usikre
pa hvilke matematiske prosedyrer barna hadde lart. Dette forte til at foreldrene ikke visst pa
hvilken mate en gitt oppgave skulle lgses. Jeg har derfor argumentert for at foreldre kan
betrakte seg selv som outsiders, altsa at de star utenfor diskursen som brukes i
matematikkfaget pa skolen. Videre ga flere av informantene ogsa uttrykk for at de har
begrenset med tid og energi pa ettermiddagen og at leksearbeid pa ettermiddagen kan bli en
«kamp om ungene sin fritid». Dette kan gjgre det vanskelig for foreldre a legge til rette for

gode rutiner rundt barnas leksearbeid.

Basert pa mine funn vil jeg argumentere for at denne studien bar ha noe a si for hvordan
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lerere utformer matematikklekser, og hvordan leaerere inviterer foreldrene til & involvere seg i
egne barns matematikklekser. Ettersom en betydelig andel av norske foreldre med barni 1.-7.
klasse tenderer mot & ha holdninger som berer preg av et relasjonelt syn pa forstaelse i
matematikk, indikerer dette at leerere i starre grad kan gi hjemmelekser som legger til rette for
at elevene kan utvikle sin relasjonelle forstaelse for matematikk. For at dette skal lykkes er det
viktig at leereren har et tydelig fokus pa skole-hjem-samarbeid. Leereren ber invitere foreldre
til & involvere seg i barnas matematikklekser og utforske matematikkfaget sammen med egne
barn i stedet for a diktere hvordan barna skal lgse oppgavene. Larerens invitasjon til
foreldrene ma ogsa vaere sann at foreldrene i stgrst mulig grad forstar hvordan leereren
underviser i matematikkfaget. Pa denne maten kan lereren hjelpe foreldrene til a bli insiders,
altsd at de i stgrre grad enn i dag kan bli kjent med diskursen som brukes i matematikkfaget
pa skolen. I tillegg ma leerere bade anerkjenne at foreldres livskontekst kan spille inn pa
foreldrenes mulighet til & involvere seg i leksene, og at barna ngdvendigvis ikke gnsker a
opparbeide en relasjonell forstaelse for matematikkfaget pa ettermiddagen. Dette studiet
antyder ogsa at foreldres holdninger til matematikkfaget og matematikklekser er sprikende, og

at det dermed ikke er enkelt & finne en lekseform som passer for alle familier.

6.2 Kiritiske refleksjoner

Gjennom arbeidet med dette masterstudiet har jeg tatt en rekke valg. | ettertid ser jeg at det er
enkelte ting jeg kunne gjort annerledes. Jeg har fremmet enkelte kritiske bemerkninger til
studiets kvalitet i kapittel 3.4. | dette delkapitlet vil jeg lafte blikket og gjare noen kritiske
refleksjoner rundt enkelte av de prinsipielle valgene som har blitt tatt i planleggingen og

gjennomfgringen av dette studiet.

Jeg har valgt en relativt vid problemstilling med to tilhgrende forskningssparsmal. Dette har
fart til at jeg har samlet inn mye data behandlet et bredt spekter av teorier. Dette har igjen
gjort det utfordrende & ga tilstrekkelig dypt inn de ulike feltene. Gjennom & adressere en sé
vid problemstilling har jeg samtidig et bredere spekter av funn. Det ma likevel papekes at
studien kunne veert utformet annerledes, og at jeg for eksempel kunne gatt dypere inn i
foreldres holdninger til matematikkfaget og matematikklekser, og ikke sett pa hvordan og

hvorfor foreldre involverer seg i barns matematikklekser.

Studien kan ogsa kritiseres for bruken av kombinerte metoder. | kapittel 3.1 har jeg redegjort
for noen av de prinsipielle problemstillingene knyttet til bruken av kombinerte metoder. Det

kan i tillegg fremheves at jeg gjennom bruken av kombinerte metoder har fatt et mer
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omfattende datamateriale enn jeg ville fatt ved kun a benytte meg av en kvantitativ eller
kvalitativ undersgkelse. Dette kan potensielt ha fart til at jeg ikke har klart & adressere de
viktigste funnene i datamaterialet. Jeg vil samtidig fremheve at bruken av kombinerte metoder
har gitt meg en rekke fordeler gjennom studiet. Ved hjelp av kvantitative data har jeg klart &
adressere tydelige trender blant norske foreldre med barn i 1.-7. klasse, og ved hjelp av de
kvalitative dataene har klart & belyse hvordan foreldre tenker og dermed kunne adressert
sammenhenger jeg ikke ville hatt grunnlag for a si noe om utelukkende baserte pa de
kvantitative dataene. Spgrreundersgkelse fungerte ogsa godt for a sikre at jeg rekrutterte

informanter til intervjuende med ulike holdninger til matematikkfaget og matematikklekser.

Videre kan den kvalitative analysen kritiseres for & basere seg for tett pa et etablert
rammeverk i form av Walker et al. (2005) sin modell for foreldreinvolvering. Dette kan
potensielt ha fart til at jeg ikke fanget opp andre viktige forklaringer pa hvorfor foreldre
involverer seg i egne barns matematikklekser. Samtidig var det viktig for meg & ha et
anerkjent rammeverk a analysere ut fra for a forsikre meg om at jeg kunne videreformidle
Caroline, Daniel, Frida og Anette sine fortellinger om det a hjelpe egne barn med

matematikklekser pa en troverdig mate.

Til sist har jeg flere kritiske bemerkninger knyttet til utformingen og gjennomfgringen av

sparreundersgkelsen og intervjuet. Disse er adressert i kapittel 3.4.

6.3 Tanker om videre forskning

Min studie gir innspill til videre forskning, og jeg vil serlig trekke frem foreldres
involveringsformer som tema for oppfalgingsstudier. De foreldrestilene som brukes i dette
studiet er utledet av Grolnick og Ryan (1989) og videreutviklet av Cooper et al. (2000). |
analyse av intervjuene oppdaget jeg denne operasjonaliseringen av foreldrestiler hadde noen
begrensninger. Den fanget for det farste ikke alle nyansene av statte som foreldre gir. For
eksempel var det ulikt hvordan respondentene ga strukturell statte. For det andre opplevde jeg

utfordringer med & plassere noen typer statte da kategoriene til tider flyter inn i hverandre.

Denne erfaringen tyder pa at videre forskning pa foreldres involvering bar undersgke om
operasjonaliseringen av foreldrestiler kan gjares pa en annen mate. Foreldrestilene til
Grolnick og Ryan (1989) var opprinnelig ment for @ male effekten av foreldreinvolvering i
barns utdanning pa generell basis. | denne studien har jeg sett at stilene blir for vide til a fa

frem nyanser i hvordan foreldre involverer seg i barns matematikklekser.
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| tillegg stiller dette studiet spgrsmal ved hvordan matematikklekser bar brukes fremover.
Skemp (1976) er tydelig pa at en relasjonell forstaelse er bedre enn en instrumentell
forstaelse. Denne studien viser at norske foreldre tenderer mot a veere enige i dette. Samtidig
sier Skemp (1976) at det tar lengre tid & opparbeide en relasjonell forstaelse enn en
instrumentell forstaelse. Dette studiet viser at foreldres oppfattelse av tid og energi virker inn
pa deres involvering. Sparsmalet er da hvordan matematikkleerere bar bruke lekser for a
hjelpe barna til & bygge opp en relasjonell forstaelse uten at det krever mer tid og energi fra
foreldre enn det dagens lekser gjgr? Et viktig aspekt for a svare pa disse spgrsmalene er om
det er samsvar mellom den forstaelsen laerere har av foreldres involvering i matematikklekser

og den forstaelsen foreldre har av egen involvering.
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Vedlegg 2: Sparreundersgkelse

Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100 %

Hei!

Mitt navn er Kathrin Liselott Storebe. Jeg er masterstudent ved leererutdanningen ved OsloMet. Jeg skriver
avsluttende masteroppgave der temaet er foreldre og matematikkiekser. Formalet med masterprosjektet er
a fa kunnskap om hvordan foreldre opplever at det er a hjelpe til med matematikklekser, samt hvilke
utfordringer de stoter pa i megte med barnas matematikklekser.

For a gjennomfere forskningsprosjektet er jeg avhengig av zerlige svar fra et bredt utvalg foreldre som har
barn i 1.-7.klasse. Jeg haper derfor DU vil hjelpe meg a svare sa godt du kan pa dette spoerreskjemaet.

Det er 14 spersmal og det vil ta deg ca 8-10 minutter a svare pa alle spersmalene. Du velger selv hvor
mange av spersmalene du vil svare pa. Jeg seker ogsa etter foreldre som vil stille til dybdeintervju om
temaet matematikklekser. Dersom du vil ha informasjon om hva det innebzerer a stille til intervju kan du fylle
in e-posten din pa siste side i sperreundersekelsen.

Kontakt meg gjerne pa e-post: s321184@oslomet.no

dersom du har spersmal til studien. Det er frivillig a delta og du vil veere anonym. Dersom du oppgir e-
postadressen din vil jeg anonymisere svarene dine for jeg bruker dem i masteroppgaven. Svarene vil bli
slettet etter prosjektets slutt, innen februar 2020.
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Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100 %
==

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres | datamaterialet, har du rett til;

innsyn | hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

a 13 rettet personopplysninger om deg,

fa slettet personopplysninger om deg,

13 utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende kiage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandier opplysninger om deg basert pa ditt samtykke,
Pa oppdrag fra OsloMet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med
OsioMet ved student Kathrin Liselott Storebo s321184@oslomet.no eller hovedvelleder Aleksandra Hara Fadum alehar@oslomet no
Vart personvernombud: Ingrid S. Jacobsen personvernombud@oslomet no

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvemtjenester@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17

Jeg har mottatt informasjon om studien "Foreldre og lekser", og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg
samtykker til: *

¥ adelta i elektronisk sporreskjema
(2] & motta informasjon om hva det innebzerer 4 stille til intervju

0% 50 % 100 %
|

Er du i malgruppen for forskningsprosjektet?

Malgruppen er foreldre med barn i 1.-7.klasse som har erfaring med a hjelpe til med matematikklekser

0 Ja

© Nei
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Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100 %
e

1. Hvilke klassetrinn har du barn i?

I 1klasse
0 2klasse
) 3klasse
J 4 klasse
J 5.klasse
| 6 klasse
7 klasse

2. Hvilken rolle har du ovenfor barnet du hjelper med matematikklekser?

O Mor
) Far

& Annen rolle enn mor eller far

3. Hvilket ar er du fodt?

4. Hva er din hoyeste fullforte utdanning?

) Grunnskole

O Videregiende skole
) Bachelorgrad

2 Mastergrad

0 Doktorgrad

Fm o Avw
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Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100 %
_——

5. Tenk tilbake til da du selv var elev i grunnskolen. Hvor godt likte du:
Veldig darlig Darlig Godt Veldig godt

a vaere | matematikktimene (o] (6 @ o)
a gjore matematikklekser O C ©
a regne med hele tall (addisjon/subtraksjon/multiplikasjon/divisjon)? @ © © o
a jobbe med geometri o @
a jobbe med brek og prosentregning o
4 lose tekstoppgaver i matematikk

a lere gangetabellen utenat (o)

e o
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Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100 %
_—

6. Hvor ofte hjelper du til med matematikklekser?

Aldri

© Sjeldent
Ukentlig
Daglig

7. Hvor godt liker du a hjelpe til med matematikklekser?

Veldig darlig
Darlig

Godt

Veldig godt

8. Hvor hyggelig synes du det er a hjelpe til med matematikklekser?

Ikke hyggelig
= Lite hyggelig

Hyggelig
Veldig hyggelig

9. Hvor viktig mener du arbeid med matematikklekser er for barns matematiske utvikling?

Ikke viktig
Lite viktig
Viktig
Veldig viktig

- o
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Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100%
)

10. Forestill deg at du skal hjelpe et barn med en hjemmelekse. Hvor trygg er du pa at du kan hjelpe barnet
med folgende oppgaver?

Der det star “forkiar” skal du hjelpe barmet med & kunne forklare hvordan det fant svaret. Ellers skal du kun hjelpe barnet med a finne
riktig svar.

lkketrygg ~ Litttrygg  Trygg  Veldig trygg

(0]

«Forklar hvorfor vi ma finne fellesnevner nar vi skal legge sammen to breker.» b @ -
«Regn ut 750:25.» o © (0] @
«Forklar at -1 er sterre enn -3.» @ 0] © B
«Sett ring rundt det storste tallet. 1,34 eller 1,2347» o © (o

«Forklar hvorfor en alltid far et partall til svar nar en multipliserer et partall med et o) Q
oddetall. »

«Regnut23°07.» 0] (0]
«Skriv 1/5 som desimaltall » (o} Q Q ®
«Nar du skal subtrahere, forklar hvorfor du kan lane fra plassen til venstre.» 4 © o

«Forklar at 0.3 er ti ganger storre enn 0,03.» \ b <

- o
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Foreldre og matematikklekser

0% 50 %
D —

11. Svar pa hvor enig du er i pastandene under

Det viktigste | matematikk er & kunne regler og klare a folge disse.

Den beste maten & laere matematikk pa er & se et eksempel pa riktig
lesningsmetode, enten pa tavla eller i boka, for deretter a prove a gjore det samme
selv.

Det er viktig & kunne forklare egne svar.
Hvis du pugger og ever nok blir du ged i matematikk
Det du kan gjore, forstar du

Det er viktigere & forstd hvorfor en metode fungerer enn a lere regler utenat i
matematikk.

En lzerer mer matematikk av oppgaver som ikke har en gitt fremgangsmate, der en
heller ma prove seg frem og vurdere svar og fremgangsmate underveis.

Det er viktig & kunne argumentere for at svaret er riktig.
Den som far rett svar, har forstatt.

Det er viktig a leere regler og metoder utenat
Matematikk er & finne det riktige svaret pa en oppgave.

Det er viktig & lzere formelle sider ved matematikken (som f eks. riktig oppstilling) s&
tidlig som mulig.

-

Veldig uenig

(3]

(8]

(5]

Q

Uenig

L)

Enig

o

Veldig enig
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Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100 %
_E -

12. Vil du dele et eksempel pa en utfordrende matematikklekse?

Har du mett pa en lekse som du syntes det var vanskelig eller utfordrende & hjelpe bamet ditt med? Ta bilde av oppgaven som var utfordrende og
last bildet opp her.

Det er frivillig om du vil laste opp et bilde. Hvert eneste eksempel pa vanskelige lekser er verdifulle bidrag til dette forskningsprosjektet. Dersom du
ikke har mulighet til 4 ta bilde av en lekse né kan du legge det til i etterkant. Fristen for & redigere dine svar er september 2019.

Choose File | No file chosen
(Maks 30 MB)

13. Hva var det med denne oppgaven/leksen som utfordret deg?
Skriv gjerne ned noen kommentarer om bildet du delte

14. Beskriv en lekse du opplevde som utfordrende a hjelpe barnet ditt med.
Dersom du ikke har tilgang til  ta bilde av en utfordrende lekse og husker en slik lekse, kan du beskrive den her

e -

Foreldre og matematikklekser

0% 50 % 100 %
_————————————

Hva er din e-postadresse?

Ved a oppgi din e-postadresse samtykker du til # motta informasjon om hva det vil innebaere & stille til et intervju. Du er ikke forpliktet il & stille til
intervju selv om du oppgir e-postadressen din her. Dersom du oppgir e-postadressen din har du rett til & trekke ditt svar i nettskjemaet frem til
prosjektets slutt februar 2020

Takk for din deltakelse. Husk at du kan endre eller slette svarene dine i dette skjemaet frem til september 2019.

Forrige side m Avbryt
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Vedlegg 3: Intervjuguide
Bakgrunn

- Har du lyst til a fortelle litt om deg selv?

Beskrivelse av leksesituasjonen hjemme

- Kan du prgve a beskrive hvordan ser en vanlig leksestund ser ut hjemme hos dere?
o Sitter dere ned sammen eller jobber barnet ditt mer selvstendig?
- Hvordan synes du det er a hjelpe til med lekser?
o Kunnskaper?
o Hyggelig?
o Arbeidsmater?

Beskrivelse av syn pa egen rolle i mgte med barnas leksearbeid

- Hvordan hjelper du til med lekser?
o Hva tenker du er ditt ansvar som forelder i barnas arbeid med
matematikklekser?
o Hvem er det som bestemmer nar leksene skal gjgres?
o Hvem sitt ansvar er det at leksene blir gjort?
o Hvordan hjelper du til med lekser?

Utfordringer og opplevelser i arbeid med lekser

- Kan du fortelle om en gang du hjalp til med leksene og det gikk skikkelig bra?
o Hva skjedde da? Hvorfor tror du det gikk som det gikk?
o Hvorfor opplevde du hjelpen som nyttig?

- Husker du en situasjon hvor du forsgkte a hjelpe med lekser og det ikke gikk sa bra?
o Hva skjedde? Hvorfor tror du det ikke gikk bra?

Tanker om lekser

- Hvis du sammenligner leksene til barnet ditt na og slik det var da du selv jobbet med
lekser, hva tenker du er hovedforskjellen?

- Har du noen tanker om innholdet og utformingen av matematikkleksene? Opplever
du at leksene er nyttige for barnet ditt sin utvikling i matematikk?

Apen mikrofon

- Erdet noe du tenker jeg bgr vite eller ta med meg videre nar vi er inne pa temaet
foreldre og matematikklekser?
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