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Sammendrag

Formalet med masteroppgaven er a undersgke hvordan matematikkangst kan pavirke elevenes
identiteter, og hvordan den kan fa konsekvenser for elevenes posisjoneringer gjennom

deltagelse i den matematiske livsverden.
Problemstillingen for masteroppgaven er:

«Hvordan identifiserer og posisjonerer elever «i» matematikkangst seg i den
matematiske livsverden? ».

For & kunne svare pd problemstillingen, matte jeg finne et utvalg av elever som opplevde
matematikkangst. Angst er regnet som et komplekst og sarbart tema som fa elever snakker
apenlyst om. For & finne elever med matematikkangst matte jeg trd varsomt frem. Dette
gjorde jeg forst ved & utfere en kvantitativ studie hvor jeg benytter meg av en
sperreundersegkelse. Det var totalt 53 elever fordelt pa tre 10. klasser som deltok i studien. Av
de 53 besvarelsene var det 10 elever som skilte seg ut ved at de indikerte tegn til
matematikkangst. For & kunne f4 innsikt i hva disse elevene folte, hvilke tanker de hadde, og
hvordan de oppfattet det & ha frykt for matematikk, utforte jeg en kvalitativ studie hvor jeg
intervjuet disse 10 elevene. Etter transkribering av intervjuene, grundig kategorisering og
analysering av datamaterialet, ble det klart for meg at det var fire elever, to gutter og to jenter,

jeg ville fokusere videre pa.

Min studie viser at angsten blir utlest i visse situasjoner, og dermed at alle situasjoner ikke er
like angstfremkallende. Situasjoner som viste seg & vere angstfremkallende var blant annet
oppgavelgsing, mangel pa kunnskap og forstielse, undervisning i plenum, og opplevelse av
konkurranse 1 timene. De gangene elevene opplevde angst fortalte alle at de ekskluderte seg
fra undervisningen. Dette ble gjort pa ulike mater. Jentene lot som om de gjorde oppgaver, en
strategi som gjorde at de fikk vere 1 fred. Guttene ekskluderte seg 1 storre grad med

problematferd, som & forstyrre undervisningen og snakke med andre medelever.

Et annet sentralt funn i min studie var at elevenes forventninger til seg selv i stor grad
pavirket hvor intens angsten var. Stilte eleven heye forventninger til seg selv og egne
prestasjoner, viste angsten seg & bli mer intens og vanskeligere & kontrollere. Hvis elevene
justerte ned forventningene til seg selv, sé bidro dette i storre grad til at de opplevde & ha mer
kontroll over angsten. De elevene som satte ned forventningene i sd stor grad at de ga opp

matematikken, utviklet identiteter hvor de ekskluderte seg regelmessig fra undervisningen.




Elevene som stilte hoye forventninger til seg selv utviklet i storre grad identiteter hvor de

inkluderte seg selv i deler av undervisningen hvor de ikke opplevde angst.

I min studie kommer det tydelig frem at alle elevene hadde et svakt selvbilde, og at de uansett
karakter hadde de ikke tro pa sine egne ferdigheter. Alle elevenes fortellinger beskrev angsten
som hindrende for deres utfoldelse og prestasjoner. Man kan med bakgrunn i dette tolke at

elevene ble underytere, og at de trolig ikke utnyttet sitt fulle matematiske potensial.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Det var hovedsakelig personlige interesser som vekket min nysgjerrighet til a4 skrive om
temaet matematikkangst. Det at jeg studerer matematikk har bidratt til at jeg har truffet flere
mennesker som har fortalt meg emosjonelle fortellinger om deres forhold til matematikkfaget.
Disse fortellingene syntes & vaere sd skambelagte, og av en slik sdrbar karakter, at de ikke kom
frem for 1 voksen alder. Innholdet i fortellingene gikk igjen. Fortellingene handlet blant annet
om redselen for & dumme seg ut foran de andre elevene, frykten for & svare feil, og hvor vondt
dette foltes de gangene man gjorde det. Alle disse fortellingene, som omhandlet lav
mestringsfolelse, gjentatte darlige erfaringer, negative folelser og et lavt selvbilde, resulterte i

fortellinger som «Jeg har aldri fatt til matematikk» og «matematikk var ikke et fag for meg».

Disse fortellingene vekket en gnist i meg. Jeg tror genuint pa at alle elever er i stand til & leere
matematikk. For noen vil det & leere matematikk vere mer krevende enn for andre, men jeg
tror pé at alle er i stand til & leere noe. Stedey- Johansen (2008) uttrykte dette pd en fin méte

«matematikken er laget av mennesker for mennesker» (Stedey- Johansen, 2008, s. 61).

I lererplanen LKO6 star det blant annet under formal for faget at matematikken er satt
sammen for at mennesker kan finne glede av & arbeide med matematikken: «Ei anna
inspirasjonskjelde til utviklinga av faget har vore glede hos menneske over arbeid med

matematikk i seg sjplv» (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 57).

I likhet med fortellingene jeg har hert virker det som at det er mange elever som ikke finner
glede i 4 arbeide med matematikken, de foler heller frykt og ubehag (Boaler, 1997 a; Stedeoy-
Johansen, 2008).

Jeg onsker med min studie & f4 innblikk i fortellingene til elever som har frykt for
matematikk. Jeg onsker & oppné forstaelse for hvordan frykten pavirker eleven, og hvordan

dette bidrar til at de ikke finner glede av & arbeide med faget.




1.2 Problemstillingen

Fokuset i min studie vil vere 4 fi innsikt i hvordan elevenes identiteter og posisjoneringer

pavirkes av matematikkangst.
Jeg har med disse innfallsvinklene kommet frem til problemstillingen:

«Hvordan identifiserer og posisjonerer elever «i» matematikkangst seg i den

matematiske livsverden? »
Den teoretiske rammen for min studie er basert pa de sosiokulturelle laringsteoriene. Dette
betyr at jeg ser matematikkangst som kontekstavhengig (Ma, 1999). Eleven vil dermed ikke
«ha» matematikkangst i alle situasjoner, matematikkangsten oppstar i visse kontekster. Jeg vil
dermed bruke formuleringen & vere «i» matematikkangst fremfor det «a ha»
matematikkangst. Jeg ser matematikkangst som en folelsestilstand elevene vil kunne «gé inn
og ut av». Med denne beskrivelsen indikeres det at matematikkangsten ikke trenger & vaere

stabil, og intensiteten kan variere (Martinez & Martinez, 1996).

Angst kan kjennetegnes ved at individet opplever frykt, og frykt inneberer ofte det a fole seg
redd, urolig og nerves (Beck, Emery, & Greenberg, 1985). Jeg vil i min studie benytte meg av
to formuleringer, det & kjenne frykt for matematikk 1 tillegg til det & vaere «i»
matematikkangst. I trdd med forskningslitteraturen utfyller disse folelsene hverandre, det &
kjenne frykt er ofte en folelse som kjennetegner angst (Beck et al., 1985; Bibby, 2002;
Martinez & Martinez, 1996). En annen grunn til at det er sentralt & bruke begge begrepene er
at flere studier viser at elever sveart sjelden i1 skolealder eksplisitt forteller at de har
matematikkangst. Matematikkangsten kommer oftest til syne gjennom fortellinger hvor
eleven beskriver folelser som innebarer det & ha frykt (Martinez & Martinez, 1996; Newstead,

1998).

Angst er komplekst og sammensatt. Den mest effektive maten & fa innsyn i hva mennesker
som opplever angst foler og tenker er gjennom samtale (Beck et al., 1985). Det er gjennom
samtaler jeg kan fa innsyn i elevenes fortellinger. Sfard og Prusak (2005 a, b) og Bakhtin
(1998) hevder at elevene gjennom fortellinger vil identifisere og posisjonere seg. I tillegg til
dette kan jeg ved & observere elevenes kroppsprék (emotional hue) fd en forstaelse for

hvordan angsten uttrykkes (Heyd-Metzuyanim & Stard, 2012).

Stard og Prusak (2005 a, b) operasjonaliserte identitetsbegrepet ved a definere identitet som

fortellinger: «ldentities may be defined as collections of stories about persons» (Sfard &
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Prusak, 2005 b, s. 16). Ved & lytte til elevens fortellinger kan man fa innsikt i hvordan elever
«i» matematikkangst identifiserer seg. For at elevenes fortellinger skal vaere identifiserende
ma de vise til egenskaper ved seg selv (refying), oppleves troverdige (endorseable), og vaere

betydningsfulle for elevene (significant) (Sfard & Prusak, 2005 a, b).

For & fa innsikt i hvordan elever «i» matematikkangst posisjonerer seg, har jeg tatt i bruk
teorien til Bakhtin (1998) hvor han beskriver at mennesket vil posisjonere seg gjennom
fortellinger. Posisjoneringen vil blant annet skje gjennom hva vi legger vekt pa i samtalen,
hvilke holdninger vi inntar, og hvilke spraklige virkemidler vi tar i bruk. Gjennom elevenes
fortellinger kan jeg fa innsikt i hvordan de foler seg nir de er «i» matematikkangst, hva som

utleser matematikkangsten, og hvilke konsekvenser angsten far for elevenes deltagelse.

Alle fortellingene som omhandler hvordan vi beskriver oss selv, hvordan vi foler oss, méter vi
velger & delta pd, og ulike roller vi inntar, vil vere fortalt i forhold til den kommunikative
verden vi lever i. Denne verden omtaler Holland, Lachicotte, Skinner, og Carole (1998) som
«figured world». Jeg ser matematikken som en bestemt livsverden (figured world). 1 den
matematiske livsverden vil elevene innta ulike roller etter hvordan de posisjonere seg (Boaler
& Greeno, 2000). Spersmalet er hvilke roller inntar elever som er «i» matematikkangst?
Velger de a posisjonere seg ved & delta, eller hindrer angsten dem 1 & gjore dette? Dette er

sporsmaél jeg blant annet vil belyse i denne studien.

1.3 Oppgavens oppbygning

Kapittel 2 kan bade sees pa som et bakgrunns- og teorikapittel. Dette kapittelet er en ramme
for mine undersgkelser og analyser. Kapittelet er delt inn 1 tre deler. I den ferste delen belyser
jeg hva matematikkangst er. Her tar jeg for meg hva det innebarer 4 ha matematikangst,
hvordan den vil kunne pévirke eleven, og hvordan temaet tidligere har blitt forsket pd i lys av
ulike leringsteorier. I den andre delen fokuserer jeg pé hvilke konsekvenser matematikkangst
kan gi. Her belyser jeg konsekvenser i forhold til elevenes selvbilde og identitet. Jeg ser ogsé
pa ulike forsvarsstrategier elevene kan ta i bruk som kan vere med pé & beskytte selvbildet. I
den siste delen fokuserer jeg pa hvilke faktorer som kan utlgse matematikkangsten. Jeg
belyser her hvordan matematikkangst kan utleses gjennom affektive, sosiale, og kognitive
faktorer, og hvilke folelser og reaksjoner dette kan gi. Alle faktorene ser jeg pa som deler av

den matematiske livsverden.




Jeg vil 1 kapittel 3 gi en begrunnelse for valg av metode nar det gjelder innsamling av data og

bearbeiding av analyse.

I kapittel 4 vil jeg presentere og analysere datamaterialet. Jeg har delt inn kapittelet i fire deler
som omhandler hver av de fire elevene. I dette kapittelet belyser jeg elevenes identifiserende
fortellinger som kan knyttes til vurderinger av egne evner, og fortellinger knyttet til nytte og
behov for & leere matematikk. Jeg ser ogsd pd hvordan de ulike faktorene som kan utlase
matematikkangst, affektive, kognitive og sosiale, kan fa konsekvenser for elevens
posisjonering 1 den matematiske livsverden. Til slutt observerer jeg hvordan elevene reagerte
da loste heisoppgaven (se vedlegg 3). Her fokuserer jeg pa hvilke faktorer som spiller inn, og

hvilke folelser og reaksjoner eleven viser.

I kapittel 5 har jeg oppsummert mine hovedfunn fra analysekapittelet. Jeg ser elevene i1
sammenheng og viser til likheter og ulikheter mellom deres fortellinger. Jeg viser hvordan
matematikangst har pavirket deres identiteter og hvordan den har hatt innflytelse pa deres
posisjoneringer. Jeg belyser ogsd hvordan deres identiteter har innflytelse pd om eleven velger
a posisjonere seg ved a inkludere eller ekskludere seg fra den matematiske livsverden.
Avslutningsvis gir jeg noen refleksjoner pa hvorfor denne studien kan vare nyttig for laerere,
viser til eventuelle svakheter min studie kan ha hatt, og presenterer noen tanker om videre

forskning pa omrédet.




2.0 Teoretisk bakgrunn

I dette kapittelet beskriver jeg den teoretiske rammen som omgir min studie. Jeg har delt
teorikapittelet inn i tre deler hvor jeg belyser ulike aspekter ved matematikkangsten sett i et
sosiokulturelt perspektiv. De tre delene i teorikapittelet er;

Hva er matematikkangst?

Hvilke konsekvenser har matematikkangst?

Hvordan utlgses matematikkangst?

Jeg vil 1 den forste delen belyse hva matematikkangst er. For & gjore dette har jeg sett angst 1
forhold til frykt, og at angst er en folelse som oppstar nar frykt blir stimulert (Beck et al.,
1985; Martinez & Martinez, 1996). Jeg har videre tatt for meg hvordan forskning pd de
affektive sidene, som matematikkangst, har endret seg fra a ha innflytelse fra psykologiske
leringsteorier, til & bli formet av sosiokulturelle leringsteorier (McLeod, 1992). Denne
endringen har hatt innvirkning pa hvilke forskningsmetoder man har tatt 1 bruk, og hvordan

matematikkangst har blitt definert.

I den andre delen vil jeg fokusere pa hvilke konsekvenser matematikangst kan ha for elevene.
Forskning viser at matematikkangst kan svekke elevens selvbilde og hindre lering (Ma, 1999;
Meece, Wigfield, & Eccles, 1990). Jeg vil 1 tillegg belyse hvordan elever «i»
matematikkangst kan bruke ulike beskyttelsesstrategier for & beskytte seg selv mot angsten.
Disse strategiene kan bidra til at angsten svekkes samtidig som selvbildet beskyttes.
Matematikkangst vil ogsd kunne ha konsekvenser for elevens identitet. For & fa innsikt 1
hvordan matematikkangsten kan pavirke identiteten, har jeg lagt vekt pa teorien til Sfard og
Prusaks (2005 a, b) hvor de definerte identitet som fortellinger. Jeg vil med dette belyse
hvordan jeg ved 4 lytte til elevens fortellinger kan fa innsikt i hvordan matematikkangst kan

pavirke deres identifiserende fortellinger.

I den siste delen fokuserer jeg pa hvilke faktorer som kan vere med pa & utlese
matematikkangst. Med grunnlag i Boaler og Greenos (2000) teori har jeg i min studie definert
matematikklasserommet som en matematiske livsverden, et sted hvor bide elever og lerere
inntar ulike roller. Dette innebaerer at jeg ser matematikklasserommet som mer enn bare et
klasserom hvor elever larer matematikk. Jeg ser pd ulike faktorer i den matematiske

livsverden som kan utlese angsten, affektive, kognitive, og sosiale. Jeg vil deretter belyse




hvordan matematikkangst kan pavirke elevenes posisjonering ved & se pd deres fortellinger
om handlinger. Jeg har her lagt vekt pa teorien til Bakhtin (1998) om posisjonering gjennom
fortellinger, hvor jeg gjor rede for hvordan posisjoneringen kan foregd gjennom hva vi ytrer,
holdninger, og hvilke spraklige virkemidler vi tar i bruk. Gjennom elevenes posisjonerende
fortellinger kan jeg finne ut hvordan eleven posisjonerer seg gjennom handlinger i den

matematiske livsverden.

Avsnittet som omhandler «identitet er fortellinger» (2.2.4), og «posisjonering gjennom
fortellinger» (2.3.4), peker mot valg av rammeverk for analysedelen som vil bli omtalt

naermere 1 metodekapittelet 3.

2.1 Hva er matematikkangst?

2.1.1 Frykt for matematikk

Hva er grunnen til at noen elever ikke folger med 1 matematikktimen? Hvorfor er det slik at
noen blir anspente nir de ma svare pa matematiske spersmal foran andre? Hvorfor studerer

feerre kvinner enn menn matematikkrelaterte fag etter endt videregdende?

Det finnes naturlig nok mange arsaker som kan gi en forklaring pd disse tre spersmaélene.
Forskning pa omradet har vist at matematikkangst kan vere en forklaring (Bibby, 2002;
Boaler, 1997 a, 1997 b; Ma, 1999; McLeod, 1992, 1994; Newstead, 1998; Streitlien, 2009).
Angst er en intens emosjonell folelse som er iboende 1 mennesket, og den fungerer som en
beskyttelsesmekanisme (Beck et al., 1985). Angst kan defineres som en intens folelse som
oppstar nar frykt stimuleres: «Fear is appraisal of danger; anxiety is the unpleasant feeling

state evoked when fear is stimulated» (Beck et al., 1985, 5. 9).

Et eksempel pé dette kan vare hvis man star i veibanen, og en bil kommer mot deg i hoy fart.
I en slik situasjon er det vanlig at personen vil trekke seg unna for & unngéd a bli pakjert.
Angsten kan utspille seg gjennom fysiske og psykiske reaksjoner. De fysiske reaksjonene kan
blant annet oppleves ved at hjertefrekvensen eker, og ved at man begynner & skjelve. De
psykiske reaksjonene kan vare intens redsel, panikk, skam, og nervesitet (Ma, 1999). De
psykiske og fysiske reaksjonene vil naturligvis vaere noe varierende fra person til person.

Angsten vil kunne fungere som en beskyttelsesmekanisme ved opplevelse av frykt og




faretruende situasjoner. Problemet oppstir nar denne angsten overferes til ukontrollerbare

folelser som hindrer eleven i & gjore og utfere matematikk (Meece et al., 1990).

2.1.2 Kontrollerbar og ukontrollerbar matematikkangst

Matematikkangst kan virke pa to méter; skjerpende eller hindrende. Den ene vil vere
kontrollerbar, den vil virke skjerpende pd konsentrasjonen, noe som igjen kan fere til
forbedring av prestasjoner. Den andre vil vere ukontrollerbar. Den vil dermed virke

hindrende, og kan gi svekkede prestasjoner og resultater (Ma, 1999; Newstead, 1998).

Den skjerpende formen for angst kan for eksempel oppstd 1 situasjoner der det er
forventninger til prestasjoner. Det er for eksempel vanlig & kjenne angstfolelser som
nervesitet, redsel, og at hjertefrekvensen eker i forkant av prever og eksamener (Ma, 1999).
En av grunnene til at matematikkangst kan oppsté 1 slike situasjoner er at forventninger om
prestasjoner kan virker truende og svekkende for selvbildet (Bibby, 2002; Ma, 1999;
Newstead, 1998). Angsten kan i seg selv fungere som et overlevningsinstinkt ved at den
forseker & gi beskjed til kroppen at den skal beskytte seg mot det som virker truende (Beck et
al., 1985). Elever som klarer & kontrollere angsten vil ikke trekke seg bort fra situasjonen. De

vil dermed ta kontroll over angsten, og fullfere det som oppleves som skremmende.

Problemet oppstir nar angsten opptrer gjennom ukontrollerbare folelser. I slike tilfeller vil
angsten vaere hindrende, og den kan da virke hemmende og svekkende for prestasjoner og
resultater. Eleven vil her kunne oppleve at matematikken foles svaert skremmende og truende,
noe som igjen kan fore til at eleven vil forsgke & beskytte seg selv ved a trekke seg unna for &
unnga situasjonen (Meece et al., 1990). Jo mer ukontrollerbar matematikkangsten er, desto
mer dominerende og hemmende vil den virke for elevens utfoldelse, motivasjon, og

prestasjoner innen matematikk (Ma, 1999; Newstead, 1998; Paechter, 2001).

Hvordan man har forsket pd matematikkangst har vaert pavirket av hvilke laringsteorier som
har vert gjeldende i den aktuelle perioden (McLeod, 1992). Dette fikk ogsd innvirkning pa
hvordan man definerte hva matematikkangst er. Jeg vil videre belyse hvordan denne
utviklingen har pagétt for 4 kunne gi en definisjon av hvordan jeg velger & se og benytte meg

av begrepet matematikkangst.

2.1.3 Fra psykologiske til sosiokulturelle lzeringsteorier

Forskning pa matematikkangst har i stor grad vaert péavirket av hvilke laringsteorier som

hadde innflytelse i perioden temaet ble forsket pa. Dette innebar hvilke metoder man tok i
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bruk og hva man fokuserte pd i forskningen (McLeod, 1992). Mye av arsaken til dette var
teorienes ulike leringssyn. Laringsteoriene hadde ulike oppfatninger av hvordan lering skjer,
hvor kunnskap kommer fra, og hvordan man tilegner seg kunnskap (Manger, Lillejord,
Nordahl, & Helland, 2009). Jeg vil videre kort ta for meg hvordan forskningen péa
matematikkangst har utviklet seg fra psykologiske til sosiale leringsteorier, og hvilken

innflytelse dette har hatt pd forskning vedrerende matematikkangst.

Forskning pa matematikkangst fikk for alvor en oppblomstring pd 70-tallet. Mye av grunnen
til dette var den skjeve kjonnsfordelingen i matematikkfaget. Det var langt faerre jenter enn
gutter som valgte & studere matematikk (Streitlien, 2009). Det var psykologiske leringsteorier
som var gjeldende i denne perioden, hvor man hevdet at lering skjedde kognitivt og isolert fra
omverden (Imsen, 1998; McLeod, 1992). Dette pavirket forskingen pa matematikkangst hvor
man ansa at angsten var et kognitivt psykologisk problem (Streitlien, 2009). Med dette s& man
pa isolerte kognitive faktorer, som for eksempel nedsatte evner, som é&rsak til utvikling av
angst (Beck et al., 1985). I denne perioden ble matematikkangst ofte sett i sammenheng med
angst for praver (Hembree, 1990; McLeod, 1992, 1994). For & male matematikkangst i skolen
brukte man i stor grad kvantitative studier som sperre- og avkrysningsskjemaer (McLeod,
1994). Man forsgkte med disse metodene & male elevens kunnskaper og evner, og tok lite

hensyn til elevens folelser og tanker (McLeod, 1992, 1994).

De psykologiske forskningsmetodene har hestet mye kritikk. Kritikken gikk i stor grad ut pa
ensidig bruk av metoder, 1 hovedsak sperreundersgkelser. Metoden hadde svakheter siden den
ikke klarte 4 fange opp alle aspektene rundt hva det innebzrer & ha matematikkangst
(McLeod, 1992) . Med en slik metode kan man bare til en viss grad avdekke om elever har
matematikkangst eller ikke (McLeod, 1994). En kvantitativ studie vil kunne ha problemer
med & avdekke hvordan angsten oppstéar, hva som pavirker angsten, og i hvilke situasjoner
eleven har angst. Det 4 se pd matematikkangst som kontekstuavhengig vil vere det samme
som & anta at eleven vil «ha» matematikkangst 1 alle situasjoner som innebarer matematikk.

Med bakgrunn i dette kritiserte ogsa Sfard (2002) de psykologiske forskningsmetodene.

Med innflytelse fra de sosiokulturelle teoriene presiserte Sfard (2002) viktigheten av & ta i

bruk riktige formuleringer, dette gjorde hun ved & vise til et eksempel som omhandlet

McLeod’s (1992) viser hvordan forskningen har endret seg til & inkludere de affektive sidene. Jeg har i min
studie brukt McLeods (1992) teori for & belyse hvordan forskning har endret seg sett i lys av matematikkangst.
Jeg kan se forskning pé affektive sider i ssmmenheng med matematikkangst siden matematikkangst er ansett for
a veere innenfor de affektiv sidene. McLeod (1992) hevder at matematikkangst er det emnet det har blitt mest
forsket pé innen de affektive sidene.




matematikkvansker. Hun hevdet at man ber unngé a bruke formuleringer som at elever «har»
matematikkvansker, siden begrepet «har» indikerer at elevene vil ha vansker uansett hvilken
oppgave de skal lgse. Begrepet «har» inneberer dermed at man ikke ser vanskene 1 forhold til
kontekster. Hun vektla viktigheten av 4 omtale at elever vil befinne seg «i»
matematikkvansker. Dette indikerer at vanskene er kontekstavhengige, noen situasjoner vil

veere utfordrende, mens andre ikke.

Med de sosiokulturelle teoriene endret forskningen seg (Lerman, 2000). Som nevnt ovenfor
med Sfards (2002) forskning, begynte man her 4 se pa flere faktorer, som i dette tilfellet
dreide seg om & se hvordan matematikkangsten kan utleses i forskjellige kontekster. Disse
kontekstene kan for eksempel veare relasjonen til andre elever, selve undervisningen,
oppgavelgsing, prover og lignende som pavirker elevens matematikkangst (McLeod, 1994).
Dette indikerer at noen kontekster vil vaere mer angstfremkallende enn andre (Ma, 1999). Det
er viktig & understreke at de sosiokulturelle teoriene ikke avviste de psykologiske kognitive
teoriene, men inkluderte de sosiale og affektive aspektene (Sfard, 2002). I de sosiokulturelle
teoriene fokuserte man pa at lering skjer gjennom det kognitive, det man tilegner seg selv,
gjennom det sosiale, det man lerer 1 felleskap, og gjennom det affektive, det folelsesmessige
(McLeod, 1992). Med dette synet pa lering, og hvordan matematikkangst kunne oppsté, tok
man 1 bruk ulike metoder for & avdekke angst. I tillegg til sperre- og undersekelsesskjemaer,
var det i de sosiokulturelle teoriene vanlig & ta i bruk metoder som bade intervju og

observasjon (McLeod, 1994; Newstead, 1998).

Med innflytelse fra de sosiokulturelle leringsteoriene ser jeg, i likhet med Sfard (2002),
matematikkangst som kontekstavhengig. Med dette vil jeg bruke begrepet & vere «i»
matematikkangst, istedenfor & omtale at eleven «har» matematikkangst. Dette betyr at ikke

alle situasjoner eleven tar del i1 vil gi matematikkangst.

I lys av de sosiokulturelle laringsteoriene kan matematikkangst defineres som en
kontekstavhengig intens folelse som oppstar nar man opplever frykt og trusler i forhold til sitt
eget selvbilde: «Mathematics anxiety is an anxious state in response to mathematics — related

contexts that are perceived as threatening to self-image» (Ma, 1999, s. 521).

Jeg har na sett pa hva matematikkangst innebarer, hvordan angst kan defineres, og hvordan
jeg bruker begrepet i min studie. Jeg vil videre se pa hva slags konsekvenser matematikkangst
kan ha for eleven. Her vil jeg spesielt legge vekt pa konsekvenser for selvbildet og elevens

identitet.




2.2 Hvilke konsekvenser har matematikkangst?

2.2.1 Selvbildet

Jeg har tidligere nevnt at jeg velger & se matematikkangst som en folelse som oppstar nar man

opplever frykt og trusler i forhold til sitt eget selvbilde. Hva er egentlig selvbildet?

Selvbildet kan beskrives som selvoppfatninger, summen av tanker og oppfatninger vi har om
oss selv (Bailey, 2003). McLeod (1994) hevder at selvoppfatninger er en generalisering av var
selvtillit. I min studie kan dette knyttes til hvordan vi opplever oss selv i matematikkfaget,
som gode eller svake. Skaalvik og Skaalvik (1996) hevder at elevenes selvbilde innen
matematikk i1 stor grad er basert pa oppfattelsen av egne evner og forventninger til egne

prestasjoner.

Oppfattelsen av egne evner er i stor grad styrt av hvordan man opplever & mestre
matematikken. Mangel pa mestring trenger nedvendigvis ikke & svekke elevens selvbilde hvis
eleven skylder pa ytre arsaker. De ytre arsakene kan for eksempel vere at eleven opplever,
eller mener at undervisningen er dérlig. Slike forklaringer kan bidra til at eleven ikke lar seg
pavirke negativt av manglende mestring, eller at selvbildet svekkes. P4 den andre siden vil
elevenes selvbilde kunne svekkes hvis de opplever at egne evner og mangel pa forstaelse er
bakgrunnen for manglende mestring (Imsen, 1998). Forskning har vist at det finnes
kjennsforskjeller i forhold til hvordan vi tolker bakgrunnen for & mislykkes. Jenter har i storre
grad en tendens til 4 skylde pad indre arsaker, som egne evner, mens gutter i storre grad

skylder pa ytre arsaker (Imsen, 1998; Streitlien, 2009; Streitlien, Wiik, & Brekke, 2001).

Forskning viser 1 tillegg til at det ofte er en kobling mellom selvbildet og forventninger.
Elever med et positivt selvbilde har ofte hayere forventninger til egne prestasjoner, noe som
igjen kan fore til gode resultater. Det motsatte er ogsa bevist. Har man et negativt selvbilde,
kan dette bidra til at man stiller lave forventninger til seg selv, som igjen kan fore til svakere
prestasjoner (Boaler & Greeno, 2000; Imsen, 1998; Streitlien, 2009). Det er da mye som
tyder pa at forventningene man har til seg selv i stor grad vil kunne péavirke hvordan man
presterer. Dette kan naturligvis ha noe & gjore med at hoye forventninger kan fore til storre

arbeidsinnsats, som igjen kan fore til bedre prestasjoner (Imsen, 1998; Nordahl, 2002).

Er det kun elever med svakere evner og lav selvtillit som kan utvikle matematikkangst? Dette

skal jeg se nermere pa nér jeg tar for meg hvem som kan utvikle matematikkangst.
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2.2.2 Hvem kan utvikle matematikkangst?

Det er mye som tyder pa at forventninger til egne prestasjoner, og hvor viktig og nyttig man
opplever at matematikken er, har en innvirkning pa om man utvikler matematikkangst (Meece

etal., 1990).

Forskning viser at mangel pa forstaelse og svakere evner i storre grad kan lede til angst hvis
man har heye forventninger til seg selv og synes matematikk er et viktig fag (Ma, 1999;
Meece et al., 1990). Har man lite kunnskap og lave forventninger til egne prestasjoner kan de
lave forventningene virke angstdempende. Det a ha lave forventninger til seg selv, i tillegg til
a ikke se noe verdi i1 faget, kan brukes som en beskyttelsesstrategi for a beskytte selvbildet

(Imsen, 1998). Dette kommer jeg tilbake til 1 avsnitt 2.2.3.

P& den andre siden viser forskning at elever som presterer godt i matematikk ogsé kan ha et
svekket selvbilde (Boaler, 1997 a, 1997 b; Boaler & Greeno, 2000; Solomon, 2009). Det er
flere studier som indikerer at elever som er sterke 1 matematikk ogsd kan utvikle
matematikkangst (Boaler, 1997 a, 1997 b; Ma, 1999). Dette kom sarlig frem i studiene til
Boaler (1997 b) hvor hun forsket pa elever i «top sets», det hoyeste matematiske nivéet i den
engelske skolen, som 1 dette tilfellet utgjorde de 27 prosent flinkeste elevene. Av jentene i
«top sets», som hadde matematikkangst, var det ingen som ansa seg selv som dyktige 1 faget.
En av grunnene til dette var at de hevdet de manglet grunnleggende forstdelse for faget. Dette
kommer jeg naermere inn pa i avsnitt 2.3.2. Tilsvarende forskning pa elever i «top sets»
indikerer det samme, at jenter i storre grad enn gutter hadde et svekket selvbilde (Boaler &
Greeno, 2000; Meece et al., 1990; Solomon, 2009). I motsetning til jentene var det kun to av
guttene 1 «top sets» som hadde et svekket selvbilde (Boaler, 1997 b). Forskning viser at jenter
1 storre grad styres av folelser 1 sine resonnementer, og at gutter i storre grad bruker fornuften
nér de resonnerer (Paechter, 2001). Dette kan vaere en av grunnene til at alle jentene i studiet
til Boaler (1997 b) fortalte emosjonelle fortellinger om matematikk, og at fa av guttene gjorde

det samme.

Boalers (1997 a, b) forskning viser at matematikkangst kan utvikles uavhengig av evner. Det
kan likevel tenkes at de faglige sterke elevene hadde en viss kontroll over matematikkangsten
grunnet deres sterke prestasjoner. Ma (1999) forsket spesifikt pd matematikkprestasjoner og
matematikkangst. Hun fant ut at alle elever, uavhengig av evner, kan utvikle

matematikkangst. Hun fant 1 tillegg ut at matematikkangsten som regel utvikles i en stigende
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kurve, hvor den over tid blir mer kritisk og ukontrollerbar. Dette kan fore til at jo sterkere

intensitet angsten far, desto mer hindrende vil den vere for elevens prestasjoner.

Ma (1999) beskrev eksplisitt at matematikkangst vil kunne gi negative folger for elevens
selvbilde: «Mathematics anxiety could give a lack of comfort that someone might experience
when required to perform mathematically» (Ma, 1999, s. 520). Med et negativt selvbilde kan
man oppleve folelser som hjelpeleshet og dumhet. Disse folelsene kan oppleves som sé

krenkende pa selvbildet at individet trenger strategier for & beskytte det.

2.2.3 Beskyttelsesstrategier

Matematikkangst vil som regel virke smertefullt for selvbildet. Det er derfor vanlig a ta i bruk
ulike strategier for & beskytte seg mot det som oppleves skremmende (Beck et al., 1985).
Dette kan man blant annet gjore gjennom sékalt distansestrategi. Et eksempel pa dette kan
vere 4 ytre at matematikk ikke er viktig. Ved a4 bruke en slik strategi reduserer man
forventningene til seg selv, og dette kan igjen virke dempende pa angstfelelsen. En
distansestrategi kan brukes for a rettferdiggjore at man ikke oppnar gode resultater. I handling
vil denne strategien i1 en klasseromssituasjon bety at eleven gir liten eller ingen innsats.
Strategien gir stor sannsynlighet for nederlag, likevel liten nederlagsfolelse, fordi man vet
med seg selv at man aldri ga full innsats eller forsgkte s& hardt man kunne. En annen strategi
er & gi et falskt inntrykk av flid (Imsen, 1998). Er eleven «i» matematikkangst vil det som
regel vaere ubehagelig og smertefullt 4 arbeide med faget. Hvis man later som man arbeider,
og tilsynelatende er flittig, kan angsten dempes. Med denne strategien kan man unngé
oppmerksomhet og bli mer eller mindre usynlig i klasserommet (Nordahl, 2002). A utfere
problematferd kan vere en annen strategi. Med denne strategien unngar individet matematikk
ved & forstyrre i timen. Nordahl (2000) hevder i sin forskning at elever som opplever
matematikken som skremmende og vanskelig ofte endte opp med & vise problematferd.
Problematferd kan vere en strategi for & beskytte eget selvbilde fra nye nederlag. Ved a
forstyrre andre, snakke og gjere andre ting i timen, vil eleven kunne oppleve a fa kontroll over

skolesituasjonen og frykten vil dermed kunne avta.

Strategier som beskytter selvbildet oppstir spesielt ndr angsten er ukontrollerbar. Her vil
angsten kunne ha overtak pa individet og det vil vere fysisk og psykisk ubehagelig & delta
(Boaler 1997 b; Newstead, 1998).
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Som jeg har belyst ovenfor er matematikkangst komplekst, og siden angsten er av en
emosjonell karakter er den ofte vanskelig & avdekke (McLeod, 1994). Forskning viser at det
er sveert fa elever 1 skolealder som forteller at de har matematikkangst. En av arsakene til dette
kan vere at det foles sarbart for sitt eget selvbilde & innremme at man har angst (Martinez &
Martinez, 1996; McLeod, 1992). Matematikkangst kommer derfor oftest til utrykk pa andre
madter, blant annet gjennom holdninger med fortellinger som «matematikk er ikke viktig», og
«jeg liker ikke matematikk» (Boaler, 1997 b; Martinez & Martinez, 1996). Slike fortellinger
kan bidra til at eleven ikke foler medlemskap til matematikken. Sfard og Prusak (2005 b)
hevder at det er fortellingene hvor eleven utrykker det & ikke ha medlemskap til matematikken
som vil ha innvirkning pé elevens handlinger. Et eksempel pé dette er at eleven ytrer «jeg er
ikke en matematisk person». Denne fortellingen indikerer at eleven ikke foler medlemskap, og

kan bidra til at eleven ekskluderer seg fra undervisningen.

Jeg vil videre belyse hva identitet er. Elevene vil kunne uttrykke sin identitet gjennom
hvordan de oppfatter seg selv, altsd gjennom eget selvbilde (Bailey, 2003). Jeg vil videre

fokusere pd hvordan matematikkangst kan forme identiteten.

2.2.4 Hva er identitet?

Braathe (2011) beskriver at den tradisjonelle maten & definere identitet pd er som noe
essensielt, stabilt og gitt. Her blir identiteten tildelt deg, den beskriver din nasjonalitet, ditt
kjonn, din alder, din bakgrunn, og gir en beskrivelse av hvem du er (Lerman, 2006). Med de
sosiokulturelle teoriene ble begrepet identitet sett i nytt lys. Det ble da tatt avstand fra det
tradisjonelle og essensielle synet som pekte pa at identitet er egenskaper hos en person.
Identiteten oppleves na som noe som skapes gjennom dynamiske prosesser som stadig er i
endring, den kan skapes og omskapes, og dette skjer i interaksjonen mellom mennesker
(Braathe, 2011). Med denne forstdelsen eksisterer forskjellige identiteter for ethvert individ
(Sfard & Prusak, 2005 a, b).

I min studie vil det vere sentralt & f4 innsikt i hvordan elever «i» matematikkangst

identifiserer seg, og hvordan dette kan pévirke elevenes laringssituasjon og handlinger.
For 4 belyse dette vil jeg videre ta for meg teorien til Sfard og Prusak (2005 a, b) om identitet.

2.2.5 Identitet er fortellinger

Gjennom fortellinger identifiserer vi oss, vi forteller til andre hvem vi er, og vi forteller til oss

selv hvem vi er: «People tell others who they are, but even more important, they tell
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themselves and then they try to act as though they are who they say they are» (Holland et al.,
1998, s. 3). I matematikken har vi mange fortellinger som forteller noe om hvor godt vi
mestrer faget. Vi har fortellinger om vére erfaringer, om hvilke karakterer vi har fatt, og
fortellinger om hvordan vi oppforer oss i1 klasserommet. Alle disse fortellingene utgjor til
sammen en helhet bestaende av opplevelser relatert til matematikkfaget. Holland m.fl. (1998)
beskriver at det serlig er fortellinger med sterk emosjonell betydning for fortelleren som har
innvirkning pa identiteten. Elever «i» matematikkangst vil trolig ha sterke emosjonelle
fortellinger om matematikken. I min studie fokuserer jeg som nevnt pé hvordan elever «i»
matematikkangst identifiserer seg. For & undersgke dette, har jeg valgt & ta 1 bruk Sfard og
Prusaks (2005 a, b) teori hvor de operasjonaliserte identitet til & vaere fortellinger: «Identities
may be defined as collections of stories about persons» (Stard & Prusak, 2005 b, s. 16).

Fortellingene vil fremtre som handlinger gjennom en aktiv kommunikasjon med seg selv og
andre: «We suggest that identities may be defined as collections of stories about persons or,
more specifically, as those narratives about individuals that are refying, endorsable, and

significant» (Sfard & Prusak, 2005 a, s. 44).

I folge Sfard og Pruak (2005 a) md en fortelling vare; «refying», «endorsable» og
«significant» for at den skal bli en del av menneskets identitet. Dette vil si at fortellingen ma
veere tingliggjort ved & vise til egenskaper ved personen (refying). Fortellingen ma oppleves
som troverdig for individet, med dette blir den levedyktig (endorsable). Fortellingen ma ogsa
vaere betydningsfull og pédvirke folelsene til den fortellingen handler om (significant). Det er
fortellinger man forteller til seg selv som oppleves som mest betydningsfulle, og som vil ha
storst innflytelse pé identiteten (Sfard & Prusak, 2005 a, b). Fortellingene vil ha en forteller,
et objekt for fortellingen, og en adressat. Jeg vil videre gi et eksempel pa en identifiserende

fortelling som er fortalt av en elev, om seg selv til seg selv.

2.2.6 Identifiserende fortelling - en utdypning

La oss tenke oss at en elev har flere erfaringer med & ikke mestre matematikk. Disse
erfaringene kan da resultere 1 fortellinger som for eksempel «jeg er haples i matematikk».
Denne fortellingen er 1 folge Sfard og Prusaks (2005 b) teori «refying», fordi eleven bruker
verber «er». Verbet «er» er med pa a tingliggjere egenskaper ved eleven. Andre verb som
ogsda kan tingliggjere egenskaper er «kan» og «har», for eksempel «jeg kan ikke

matematikk». Bruk av adverbene «aldri» og «alltid» kan vere med pd & forsterke de
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tingliggjorte fortellingene, og dette vitner om at det er gjentatte erfaringer individet

identifiserer seg med. Et eksempel pé dette er «jeg klarer aldri matematikky.

I folge Sfard og Prusak (2005 b) ma ogsa eleven tro pa fortellingen for at den skal vaere
identifiserende, den blir da levedyktig (endorsable). For eksempel vil fortellingen «jeg er
haples 1 matematikk» oppleves som levedyktig, eller sann, hvis eleven har flere erfaringer
med a ikke mestre. Siden det er eleven selv som forteller fortellingen vil han mest sannsynlig

oppleve den som betydningsfull og signifikant (significant).

Disse tre aspektene gjor en fortelling identifiserende. 1 kapittel 4, analysekapittelet, vil jeg
spesifikt legge vekt pa fortellinger hvor elevene bruker verbet «er». Med dette grunnlaget kan
de identifiserende fortellingene gi innsikt i hvordan eleven oppfatter seg selv, hvilket
selvbilde eleven har, og hvordan elevene posisjonerer seg selv gjennom handlinger (Solomon,

2009).

Jeg vil videre belyse hvordan identitet kan styre handlinger. For & gjere dette vil jeg belyse to

typer identitet, faktisk og ensket identitet. Disse vil jeg ogsa fokusere pa i analysekapittelet.

2.2.7 Faktisk og gnsket identitet

Fortellinger som er identifiserende vil ha innvirkning pa hvordan man opplever seg selv,
hvordan man ensker & vare, og hvordan man handler fir & oppna enskene. Sfard og Prusak
(2005 a, b) omtaler disse identitetene som faktiske (actual), og enskede (designated). Den
faktiske identiteten bestar av fortellinger som individet opplever som den faktiske tilstanden.
Dette er fortellinger som omhandler natiden, for eksempel «jeg er flink i matematikk». Den
onskede identiteten bestar av enskede tilstander. Disse fortellingene vil ofte omhandle
hvordan eleven ensker & vere 1 fremtiden, for eksempel «det er viktig for meg a bli dyktig i

matematikk» .

Sfard og Prusak (2005 a, b) hevder at det kan finnes et «gap» mellom den faktiske og enskede
identiteten. Den enskede identiteten handler om de enskede tilstandene for fremtiden, og den
vil dermed ofte ikke veare en del av den faktiske identiteten. For & gjere den enskede
identiteten til ens faktiske, hevder Sfard og Prusak (2005 a, b) at gapet kan «lukkes» ved at
man lerer. Dette betyr at hvis eleven ensker a vaere flink 1 matematikk, s& ma eleven handle
ved & gjore det som skal til for & oppné dette onsket. Dette kan innebere 4 gjore innsats i

undervisningen, som igjen kan bidra til lering, som videre kan gi oppndelse og gode
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resultater. Forbedringen og leringen gjor at eleven blir dyktig i matematikk, og dette kan

bidra til at den onskede identiteten blir en del av den faktiske identiteten.

I min studie vil jeg fokusere pé identitetene til elever som befinner seg «i» matematikkangst.
Jeg vil spesielt legge vekt pa hvordan disse elevene opplever den faktiske tilstanden, hvor de
vurderer sine egne evner, og hvordan de opplever den gnskede tilstanden, nytten og behovet

for matematikk i fremtiden.

Ved & se pa tidligere forskning pd matematikangst har jeg sett at flere av studiene inneholdt
fortellinger fra elever som kan knyttes til onsket identitet. Dette kom eksempelvis klart frem 1
studiet til Boaler (1997 a, b) hvor det ble forsket pa hvordan matematikangst pavirket elever i
«top sets». Elevene som opplevde matematikkangst ble underytere i faget, og flere ensket
ikke & studere matematikk i fremtiden, dette til tross for sterke karakterer. Dette samsvarer
ogsd med annen forskning pd elever med matematikkangst (Boaler, 1997 b; Meece et al.,
1990). Med bakgrunn i dette kan man anta at elever «i» matematikkangst lettere utvikler

onskede identiteter hvor de ikke ensker videre studier innen matematikk.

Jeg har tidligere forklart hvordan «gapet» mellom faktisk og ensket identitet kan lukkes pa en
positiv méte, ved at eleven lerer og utvikler seg til & né sine mal og ensker. «Gapet» kan ogsé
lukkes pa en negativ mate. Jeg har tidligere nevnt at elever «i» matematikkangst vil kunne ha
en faktisk identitet som skildrer et svakt selvbilde. Utvikler angsten seg til & bli ukontrollerbar
og hindrende (avsnitt, 2.1.2) har jeg ogsd nevnt hvordan elevene kan ta i bruk ulike
forsvarsstrategier for & beskytte eget selvbilde (avsnitt, 2.2.3). En type forsvarsstrategi kan
vaere & «gi opp» matematikken. Man ensker ikke & forbedre seg og har derfor ingen
forventinger til seg selv (Meece et al., 1990). Dette kan bidra til at eleven lukker «gapety,
eleven opplever seg mindre dyktig (den faktiske identiteten), og at eleven ikke har noen

onsker om & forbedre seg (den onskede identiteten).

Solomon (2009) bruker begrepet skjor identitet (fragile identity) om elever som ikke har
funnet en «plass» i den matematiske livsverden >. Det & ikke finne seg en plass kan for

eksempel vare pavirket av at man ikke vet hvordan man skal lese oppgaver, og at man ikke

? Solomon (2009) bruker begrepet «diskurs». Jeg har i min studie valgt & bruke begrepet «livsverden» istedenfor
«diskurs». Begge teoriene handler om hvordan mennesket blir pavirket av det implisitte kommunikative rundt
oss. Jorgensen og Phillips (1999) definerte diskurs som «en bestemt mdte d tale om og forstd verden (eller
udsnit af verden) pd» (Jergensen & Philips, 1999, s. 9). Ser man diskurser i en sosial, historisk og kulturell
kontekst kan de beskrives som det Holland m.fl. (1998) omtaler som livsverdener «figured worlds» (Morgan,
2008). Begrepet den matematiske livsverden vil bli forklart neermere i avsnitt 2.3.1.
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vet hva som skal til for & lykkes i faget. Hvis man ikke «finner seg plass» kan dette bidra til at
eleven ekskluderer seg selv ved ikke & delta i undervisningen. Jeg har tidligere nevnt at
matematikkangst kan bidra til at elever bruker ulike beskyttelsesstrategier som for eksempel
problematferd eller falskt inntrykk av flid. Disse beskyttelsesstrategiene kan bidra til at
elevene ekskludere seg ndr de opplever a vaere «i» matematikkangst, og inkluderer seg nér de
ikke opplever angst. Ekskluderingen og inkluderingen kan bidra til at de ikke finner seg en
«plass» 1 den matematiske livsverden. Dette kan fore til at de ikke utnytter sitt fulle og hele

matematiske potensial.

Jeg vil videre gjore rede for hvilke faktorer som kan vare med pa & utlese matematikkangst.

2.3 Hvordan utlgses matematikkangst?

Det a se matematikkangst i lys av de sosiokulturelle leeringsteoriene innebzrer at angsten ikke
oppstdr alene kognitivt «inni» 1 eleven, den vil ogsd kunne utleses av forskjellige «ytre»
faktorer i det kommunikative (McLeod, 1992). Jeg vil her se pa tre faktorer som kan utlese
matematikkangst i den matematiske livsverden; affektive, kognitive, og sosiale. Jeg vil forst
belyse hva begrepet den matematiske livsverden innebarer, for sd & belyse de tre nevnte

faktorene.

Solomon (2009) hevder at matematikken er det faget i skolen som vekker de sterkeste
folelsene hos elevene. Bibby (2002) hevder at mennesket blir kjent med matematikken og far
erfaringer med faget gjennom folelser. Jeg vil omtale de folelsene elevene opplever nar de er
«i» matematikkangst som de affektive faktorene. Nar jeg belyser de kognitive faktorene vil
hovedfokuset vere pa eleven i forhold til matematikkfaget. Nar jeg ser pa de sosiale faktorene

ser jeg hovedsakelig pa eleven i forhold til andre medelever.

Jeg vil se hvordan elever «i» matematikkangst kan velge & posisjonere seg i den matematiske
livsverden. Her vil jeg se posisjoneringene 1 forhold til hva som utlgser matematikkangsten.
Jeg vil til slutt belyse hvordan jeg ved hjelp av deres fortellinger kan fa innsikt i hvordan

elever «i» matematikkangst posisjonerer seg.

2.3.1 Den matematiske livsverden

Begrepet livsverden (figured worlds) representerer «virkeligheter». Disse virkelighetene kan
tolkes som bestemte mater a forsta verden vi lever 1, hvor vi ogsad oppfatter oss selv og andre.

Som mennesker vil vi ta del i1 forskjellige livsverdener. Hjemmet vi er vokst opp 1 kan
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representere en livsverden, venner og skolen kan representere en annen. I de forskjellige
livsverdene vil vi bade fi ulike muligheter og begrensinger til 4 handle (Holland et al., 1998).
Vi vil for eksempel kunne oppfore oss annerledes i et matematikklasserom enn det vi gjor
med vennene vare. Hovedgrunnen til dette er at det vil vaere andre usagte regler og normer i et
matematikklasserom enn det vil vaere i omgang med venner. I matematikklasserommet
eksisterer det flere usagte regler for hvordan vi skal oppfere oss som elever, hva vi kan

snakke om, og hvem som kan snakke (Boaler & Greeno, 2000).

Jeg ser matematikklasserommet som en matematisk livsverden. Jeg ser da klasserommet fra et
sosiokulturelt perspektiv, noe som innebarer at klasserommet inneholder mye mer enn kun
matematikk. Det dreier seg ogsa om ulike deltagere, lerere og elever, og hvilke roller de
inntar, og hvordan de posisjonerer seg gjennom disse rollene. «The mathematics classroom
may be taught as a particular social setting — that is, a figured world — in which children and

teachers take certain roles that help define who they are» (Boaler & Greeno, 2000, s. 178).

Jeg vil videre 1 avsnitt 2.3.4 redegjore for hvordan elever «i» matematikkangst kan
posisjonere seg som deltagere, eller ikke-deltagere, i den matematiske livsverden. For jeg gjor
dette vil jeg gjore kort rede for hvordan elevenes fortellinger kan bli pavirket av deres
oppfattelse av den matematiske livsverden de tar del i. Elevenes oppfattelser vil bli pavirket
av sosiale og kulturelle forhold (Holland et al., 1998). Ser man disse forholdene i forbindelse
med matematikk vil de for eksempel kunne ha innvirkning pd hvor viktig man synes
matematikken er, og hvor viktig det foles & prestere godt i matematikk:

Figured worlds are socially and culturally constructed realm of interpretation

in which particular characters and actors are recognized, significance is

assigned to certain acts, and particular outcomes are valued over others
(Holland et al., 1998, s. 52).

Elevenes oppfattelse av den matematiske livsverden kan vaere pévirket av sosiale forhold, i
hovedsak forholdet til familie og venner. Disse sosiale forholdene kan representere to vidt
forskjellige livsverdener. Forskning viser at elevens familie har en stor innvirkning p& hvor
godt eleven presterer 1 skolen. Elever som har vokst opp 1 familier hvor skolens verdi
fremmes, og hvor det stilles forventinger til prestasjoner, presterer langt bedre enn elever som
ikke har vokst opp 1 et tilsvarende miljo (Solomon, 2009; Zevenbergen, 2001; Kleve & Penne
2012). En annen viktig livsverden for eleven vil vaere vennekretsen. Forskning viser at venner

og jevnaldrende har stor pavirkning pa eleven i ungdomsskolealder. Hvis vennene for
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eksempel ikke ser viktigheten av gode karakterer kan disse verdiene overfores til eleven.

(Frenes, 1995; Nordahl, 2002).

Elevens oppfattelse av den matematiske livsverden vil ogsé vare styrt av kulturelle forhold.
Kulturelle forhold vil i hovedsak vare implisitte normer, «sannheter», og regler som befinner
seg 1 kulturen vi lever i. I vestlig kultur innebarer dette for eksempel at det anerkjennes som
prestisjefullt & vaere god i matematikk (Bibby, 2002). I var kultur og véart samfunn blir man
ofte ansett for & vaere intelligent hvis man bruker matematikken som et tankeredskap (Newth
& Jargensen, 2008). Dette gjenspeiles blant annet i mange intelligenstester som ofte er bygd
opp av logiske og matematiske problemer (Imsen, 1998). Hvis eleven oppfatter at det a
prestere godt i matematikk er det samme som a vere intelligent kan dette bli en «sannhet» 1

elevens livsverden.

Jeg har nd sett pd to ulike forhold, sosiale og kulturelle, som vil kunne pévirke eleven
«utenfra». Elevens oppfattelser av den matematiske livsverden kan ogsd pavirkes av egne
opplevelser og erfaringer. Disse erfaringene og opplevelsene omtaler Holland m.fl. (1998)
som en persons historiske bakgrunn (history in a person). «Historiske» betyr i denne
sammenhengen at det er erfaringer og opplevelser man har tilegnet seg over lang tid. Et
eksempel pd dette kan vare tidligere erfaringer og opplevelser med & frykte matematikken,

noe som kan pavirke elevens opplevelse av den matematiske livsverden.

Jeg vil na ta for meg tre faktorer som kan utlese matematikkangst; affektive, kognitive og

sosiale.

2.3.2 Affektive, Kognitive, og sosiale faktorer som kan utlgse matematikkangst

McLeod (1992) hevder at de affektive sidene dreier seg om forestillinger (beliefs), holdninger
(attitudes), og felelser (emotions). Kvarnes (2010) beskriver at folelser (emotions) ma ses
som den mest fundamentale av disse tre; «repeated experience of emotion may be seen as the
basis for more ‘stable’ attitudes and beliefs» (Zan m.fl. i Kvarnes, 2010, s. 30). Bakgrunnen
for dette kan knyttes til at matematikkangsten kan fore til gjentatte negative folelser som kan
bli stabile, og etter hvert bli til holdninger (McLeod, 1992). Et eksempel pa dette kan vere en
elev som til stadighet opplever nederlag i matematikk, eleven vil da kunne utvikle et negativt
syn pé faget som kan bli stabilt, og som vanskelig lar seg endre. Dette kan fore til holdninger

som gjer at eleven foler seg engstelig i mote med matematikken.
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De affektive faktorene kan beskrives gjennom fortellinger hvor eleven skildrer angstfolelser
som oppstédr i mete med frykt. Jeg har tidligere i avsnitt 2.1.1 redegjort for hvilke folelser som
kan oppstd ved angst. Dette kan eksempelvis vare nervesitet, skam, panikk, og redsel (Ma,
1999). Disse folelsene kan for eksempel oppstd ved mangel pd forstdelse, frykt for darligere
karakterer, frykt for at andre skal oppleve oss som dumme, og frykt for 4 ta del i undervisning

som foregér i1 plenum.

Kognisjon kan defineres som mentale prosesser som ligger til grunn for kunnskapstilegnelse.
Kognisjon vil i1 forbindelse med matematikk kunne dreise seg om hukommelse, resonnering
og problemlesning (Imsen, 1998). En av de kognitive faktorene som kan utlose
matematikkangst kan vare mangel pé forstielse hos eleven. Studiene til Boaler (1997 a, b)
viste at spesielt jentene i «top sets» utviklet matematikkangst fordi de ikke hadde forstaelse.
De hadde pugget og memorert algoritmene, men manglet forstaelse for hvorfor de fungerte
som de gjorde. Forskning viser at matematikk er det faget i skolen som er mest
angstfremkallende (Boaler, 1997 b; Ma, 1999). McLeod (1994) begrunner dette med at
emosjonelle forstyrrelser og hindringer er unngaelig ndr man larer matematikk. Elever vil
oppleve bade positive erfaringer og folelser ved det & mestre, men ogsé negative erfaringer og
folelser ved det & ikke mestre. Ongstad (2004) beskriver matematikken som et eget sprak som
blir utrykt gjennom konkrete tegn. Disse tegnene satt sammen oppfordrer til en konkret
handling som vanligvis leder til et konkret svar. I motsetning til andre fag er matematikk 1 stor
grad regelstyrt, og oppgavene gar ofte ut pa & finne det ene riktige svaret (Kleve & Penne,
2012; Newth & Jargensen, 2008; Paechter, 2001). Ved lite kunnskap og mangel pa forstaelse
for det matematiske spraket kan elever oppleve flere negative erfaringer med ikke & mestre

matematikken.

Sosiale faktorer som kan utlese matematikkangst kan vare relasjoner til andre elever, og
undervisningen eleven tar del i (Newstead, 1998). Ifolge Scheff (1994) er menneskets
bevissthet sosial, og alle menneskelige relasjoner er bygd opp av sosiale bdnd. De sosiale
bandene kan for eksempel vere familie, venner, jevnaldrende og lerere. Disse bandene kan
bli opprettholdt, edelagt, og reparert gjennom de menneskelige relasjonene. Et skadet sosialt
band kan for eksempel vare en elev som har svart feil pa et spersmdl i plenum foran andre
elever. Den negative erfaringen kan fore til at eleven foler seg uthengt. I en slik situasjon

hevder Sheff (1994) at det & se seg selv kritisk gjennom andres tanker kan fore til folelser som
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for eksempel skam. Disse folelsene kan ogsa fore til redsel og panikk, vi er redde for at de

andre skal oppfatte oss som dumme (Bibby, 2002).

I ungdomsskolealder spiller venner en helt sentral rolle i elevenes liv. Det er i denne perioden
man gér fra & veere barn til & bli voksen. Forskning viser at det i denne alderen foles spesielt
viktig & tilhere en gruppe (Frones, 1995). Matematikkangst kan bidra til at elevene ikke foler
tilherighet til en gruppe i1 den matematiske livsverden (Newstead, 1998). Dette kan for
eksempel skje ved at elever «i» matematikkangst kan fole seg engstelige i samarbeid med

andre elever fordi de frykter & gjore oppgaver foran de andre elevene.

En annen sosial faktor som kan utlose matematikkangst er selve undervisningen.
Undervisningsmetoder som er preget av memorering og tidspress, hvor mélet er & regne flest
oppgaver pa kortest mulig tid, kan ogsa bidra til matematikkangst (Boaler, 1997 a, 1997 b;
Newstead, 1998; Paechter, 2001). I Boaler (1997 b) og Newstead (1998) sine studier viste det
seg at tidspress ofte forte til konkurranse blant elevene. Studiene viste ogsa at det spesielt var
jentene som ikke likte denne konkurransen, og at dette kunne vare en faktor som kunne utlose
matematikkangst. Forskning viser at den tradisjonelle undervisningsmetoden er mest vanlig i
matematikkundervisning, bade i den norske skolen og mange andre vestlige land (Alseth,
2004; Boaler & Greeno, 2000; Newstead, 1998). Dette er ogsé den undervisningsformen som
1 storst grad vektlegger memorering, noe som kan bidra til matematikkangst (Newstead,

1998).

De affektive, kognitive og sosiale faktorene vil kunne oppstd i den matematiske livsverden
slik jeg illustrerer 1 figur 1. Elever «i» matematikkangst vil kunne bli berort av flere faktorer
samtidig, men de affektive faktorene vil alltid veare tilstede siden det er de som skildrer
folelsen av det & vare «i» matematikkangst (Martinez & Martinez, 1996). De affektive
faktorene vil 1 min studie symbolisere selve folelsene som oppstar ved angst, disse kan bidra
til emosjonelle hindringer som kan oppstd ved oppgavelosning. Utlases angsten av kognitive
faktorer vil disse henge sammen med de affektive faktorene, for eksempel at en elev frykter av
han/hun har lite forstaelse (Martinez & Martinez, 1996; McLeod, 1992). Det samme gjelder
de sosiale faktorene, de henger sammen med de affektive. Et eksempel pa dette kan vare en
elev. som har frykt for undervisning som foregdr i plenum (Newstead, 1998). I

analysekapittelet vil jeg skille de tre faktorene.
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Den matematiske livsverden

Sosiale

Kognitive

faktorer faktorer

Affe ktive
faktorer

Figur 1: Tre faktorer som kan utlgse matematikkangst i den matematiske livsverden.

Det er disse faktorene som kan utlgse matematikkangsten. Disse faktorene vil dermed i tillegg
til & ha innvirkning pd posisjoneringene, ogsd kunne ha innvirkning pd hvordan eleven
identifiserer’ seg i den matematiske livsverden. Jeg vil videre ta for meg hvordan elever «i»

matematikkangst kan posisjonere seg i den matematiske livsverden.

2.3.3 Posisjoneringer i den matematiske livsverden

Jeg har 1 avsnitt 2.3.1 belyst at posisjonering i den matematiske livsverden blant annet handler
om & innta visse roller, som for eksempel lerer- og elevrollen. Vi kan ogsé posisjonere oss
gjennom handlinger, for eksempel ved & vere flittige og arbeidsomme (Solomon, 2009). Jeg
vil videre fokusere pa hvordan eleven kan posisjonere seg gjennom handlinger, med hensyn

til det & vaere «i» matematikkangst.

Hvordan mennesker posisjonerer seg i en livsverden avhenger av hvordan man oppfatter
livsverdenen (Holland et al., 1998). Oppfattelsen blir pavirket av ytre forhold, sosiale og
kulturelle, og indre forhold som erfaringer og opplevelser. Solomon (2009) hevder at hvordan
elevene foler seg, har stor innflytelse for hvordan de posisjonerer seg. Hvis eleven oppfatter
og erfarer den matematiske livsverden som utrygg og skremmende, kan dette fore til at eleven
vil posisjonere seg selv ved & ekskludere seg i situasjoner hvor frykten oppstar. Utleses
matematikkangsten av kognitive faktorer kan dette fore til at eleven ikke vil gjere oppgaver 1

timene. Utloses angsten av sosiale faktorer kan dette fore til at eleven for eksempel

3 Jeg har i 2.2.6 gitt et eksempel pa hvordan eleven kan identifisere seg med bakgrunn i de kognitive faktorene.
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ekskluderer seg fra 4 delta i undervisning som foregar i plenum. Jeg har tidligere, i
underkapittel 2.2.3, redegjort for hvordan elever «i» matematikkangst kan velge & posisjonere
seg ved ekskludering. Jeg beskrev her at ekskluderingen kan skje gjennom ulike

forsvarsstrategier.

Hvordan vi posisjonerer oss som deltagere eller ikke-deltagere pavirkes ogsé av var identitet.
Solomon (2009) hevder ogséd at den gnskede identiteten har en stor innvirkning pa hvordan
elever velger & posisjonere seg. Som tidligere nevnt bestir den enskede identiteten av elevens
onsker og mélsetninger. Disse vil kunne vare péavirket av de sosiale forholdene som familie
og venner. Hvis eleven ensker & prestere godt i faget, vil dette kunne feore til at han/hun
posisjonerer seg ved & delta og vaere aktiv i undervisningen. Eleven inkluderer da seg selv i

den matematiske livsverden for & jobbe mot sin enskede identitet.

Kort oppsummert kan man si at hvordan man velger & posisjonere seg i den matematiske
livsverden avhenger av den enskede identiteten, og om eleven befinner seg «i»
matematikkangst. Har eleven et onske om 4 prestere godt i faget, og hoye malsetninger, kan
dette bidra til at eleven «finner plass» i den matematiske livsverden og med det inkluderer seg
i undervisningen. Om eleven «finner sin plass» avhenger ogsd av om eleven har kontroll over
folelsene, matematikkangsten. Er matematikkangsten ukontrollerbar kan dette bidra til at

eleven ikke «finner plass», uavhengig av den enskede identiteten.

Angst lar seg vanskelig avdekke kun ved observasjon. En av grunnene til dette er at elever «i»
matematikkangst vil kunne ta i bruk flere forsvarsmekanismer og beskyttelsesstrategier som
skjuler at de har angst (Beck et al., 1985). For & fi4 innsikt i hvordan elever «i»
matematikkangst posisjonerer seg i den matematiske livsverden vil jeg fokusere pa deres
fortellinger, og hvordan eleven posisjonerer seg gjennom kroppsspraket. Fortellingene og
observasjon av kroppssprdk kan meg gi innsikt i elevens tanker og felelser (Heyd-

Metzuyanim & Sfard, 2012).

2.3.4 Posisjonering gjennom fortellinger

Holland m.fl. (1998) beskriver hvordan posisjoneringer er prosesser som skjer gjennom
kommunikative sammenhenger. Disse kommunikasjonsformene innebarer mer enn bare bruk
av sprak. Elever og lerere vil blant annet kommunisere og posisjonere seg i den matematiske
livsverden ved bruk av kroppssprdk, holdninger, og méiter & handle pd. Disse

kommunikasjonsformene vil pagéd kontinuerlig, ubevisst og bevisst.
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Bakhtin (1998) hevder at man kan fé innsikt i hvordan elever posisjonerer seg gjennom a lytte
til deres fortellinger. Elevene vil med dette posisjonere seg gjennom hva de ytrer seg om,
hvilke sprdklig virkemidler de tar 1 bruk, og hvilke holdninger de inntar. De spriklige
virkemidler kan innebare det Bibby (2002) omtaler som lingvistiske distansestrategier. Her
kan eleven ta i bruk ulike strategier i samtalen ndr noe oppleves som ubehagelig. Individet
kan blant annet gjore dette ved & posisjonere seg gjennom historier som handler om seg selv
ved a distansere seg ved & bruke ord som «many, «du» og «eny, heller enn a bruke «jeg» eller
«megy. Dette kaller Bibby (2002) for lingvistisk distanse. Den lingvistiske distansen fungerer
som en beskyttelse for individet, og skaper en avstand mellom individet og det som oppleves
ubehagelig ved hjelp av ord. Et eksempel pé dette er at ytringer som «jeg forstar ikke noe» er
sterkere enn ytringen «man forstar ikke noe». En annet mate & posisjonere seg gjennom
spréklige virkemidler er ved bruk av metaforer. Metaforene gir en billedlig forklaring pa
hvordan individet opplever seg selv, og hvilket syn det har pa matematikken Et eksempel pa
dette kan vere elever som bruker metaforer for & ordlegge seg negativt om matematikken

(Schinck, Neale Jr, Pugalee, & Cifarelli, 2008).

Elever vil ogsa kunne posisjonere seg ved & innta holdninger. Eksempler pa slike fortellinger
kan veere «Jeg far ikke til matematikk» og «jeg liker ikke matematikk». Holdningene som

uttrykkes kan vaere beskyttelsesstrategier (Boaler, 1997 b; Martinez & Martinez, 1996).

Jeg vil ogsd kunne fa et inntrykk av hvordan elever posisjonerer seg gjennom deres
kroppssprak. Heyd-Metzuyanim & Sfard (2012) hevdet at mennesker vil tolke andres folelser
ubevisst og bevisst gjennom et sékalt «emotional hue». Jeg vil 1 analysekapitelet bade tolke
elevenes folelser gjennom hva de sier og gjennom deres kroppssprak (emotional hue).
Emotional hue, whether attained with verbal or gestural means, whether direct or not,
is the key indicator of significance, as attributed by the speaker to things said.
Spontaneous acts that make us aware one feels frustrated, angry, offended, happy,
proud or satisfied tell us about what this person presumably considers as ‘important’,

‘appropriate’ or ‘desirable’ [...]. As such, emotional hue is potentially an invaluable
source of important insight (Heyd-Metzuyanim & Sfard, 2012, s. 6).

Heyd-Metzuyanim & Sfard (2012) hevder at «emotional hue» vil kunne gi viktig innsikt i
hvordan elevene foler seg. Dette vil ogsd vare relevant for min studie siden elever «i»
matematikkangst som regel ikke utrykker matematikkangsten eksplisitt, og den kan lettere

komme til syne gjennom hva de forteller og hva slags kroppssprak de har.
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Jeg kan med Sfard og Prusaks (2005 a, b) teori fa innsyn i hvorfor elevene posisjonerer seg
slik de gjor i den matematiske livsverden. Dette gjelder spesielt de identifiserende
fortellingene som er knyttet til den enskede identiteten som kan forklare om elevene ensker &
inkludere og/eller ekskludere seg (Solomon, 2009). Ved bruk av Bakhtins (1998) teori kan jeg
i tillegg f4 en forstaelse av hvordan, og pa hvilke mater, elevene velger & posisjonerer seg i

den matematiske livsverden.
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3.0 Metode

I dette kapitelet vil jeg beskrive og begrunne mine valg av metoder, bade nér det gjelder

innsamling av data og hvordan jeg analyserte og tolket dataene.
Min hovedproblemstilling er:

«Hvordan identifiserer o0g posisjonerer elever «i» matematikkangst seg i den
matematiske livsverden? ».

Malet med min studie er a finne ut hvordan matematikkangst pavirker elevenes identiteter, og
hvordan den kan fi4 konsekvenser for elevens posisjonering gjennom deltagelse i den
matematiske livsverden. For & fi kunne svare pd problemstillingen har jeg lagt vekt pa
teoriene til Sfard og Prusak (2005 a, b) hvor de definerer identitet som fortellinger, og teorien
til Bakhtin (1998) om posisjonering gjennom ytringer. I folge Sfard og Prusak (2005 a, b) kan
jeg ved & lytte til elevenes identifiserende fortellinger fa innsikt 1 deres faktiske og enskede
identitet. Fortellingene kan ogsé gi meg en forstaelse for hvorfor elevene posisjonerer seg slik
de gjor (Solomon, 2009). Bakhtin (1998) hevder at mennesker blant annet posisjonerer seg
giennom det de velger & fortelle, og ved & lytte til elevens fortellinger kan jeg da fé en
forstéelse for hvordan elever «i» matematikangst posisjonerer seg. For & fa ytterligere innsikt
1 hvordan elevene identifiserer og posisjonerer seg fikk jeg elevene til & utfore en matematisk
oppgave foran meg. Det & lytte til elevenes fortellinger hvor de uttrykker sine tanker, og
observere elevenes kroppssprak (emotional hue) da de utforte oppgaven kan gi innsikt i

hvordan matematikkangsten kan virke hindrende 1 praksis.

Ved 4 lytte til elevenes fortellinger kan jeg fa innsikt 1 deres folelser, tanker, og oppfattelser
(Wellington, 2000). Forskning viser at den mest effektive méten & f4 innsikt i angst pad er
gjennom samtale (Beck et al., 1985). Dette kan vare fordi angst er et komplekst tema, den
kan vere vanskelig & observere da den kan skjules bak forsvarsstrategier, den kan ha ulik
intensitet, og de utlesende faktorene kan variere. Det er gjennom samtale, og ved a lytte til
elevenes fortellinger, at jeg kan f4 en forstaelse for hvordan elever «i» matematikkangst
identifiserer seg og posisjonerer seg i den matematiske livsverden (Bakhtin, 1998; Sfard &

Prusak, 2005 a, b).

Jeg har valgt & benytte meg av en kasusstudie for & underseke hvilke fortellinger elever «i»

matematikkangst har. For & finne et relevant utvalg av elever benyttet jeg meg forst av en
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kvantitativ undersgkelse, et sporreskjema, som var utformet som en Likert-skala. En Likert-
skala er en graderingsskala hvor svaret pa hvert enkelt spersmal graderes. Skalaen kartlegger
og méler elevenes folelser (Bryman, 2008). Mélet med den kvantitative undersegkelsen var a

filtrere ut de elevene som responderte hoyest 1 forhold til frykt for matematikk.

I min studie har jeg lagt storst vekt pd den kvalitative undersekelsen hvor jeg valgte &
intervjue de utvalgte elevene. En av hovedgrunnene til at jeg har lagt sterst vekt pa intervju er
matematikkangsten kompleksitet. Forskning viser at det er svert fi elever som eksplisitt
utrykker at de opplever matematikkangst (Martinez & Martinez, 1996). Matematikkangsten
kommer oftest til syne pa andre maéter, for eksempel ved at eleven tar i bruk ulike spraklige
forsvarsstrategier. Dette kan vare & posisjonere seg ved a ytre negative kommentarer om
matematikken (Boaler, 1997 a, b), en strategi som ofte er tatt i bruk av elever som opplever
angst (Martinez & Martinez, 1996). Matematikkangst kan ogsa komme til syne ved at eleven
beskriver folelser som kan relateres til det & oppleve angst (Boaler, 1997 b; Newstead, 1998).

Med bakgrunn i sperreundersokelsen, intervjuene, og tidligere forskning pa omradet, vil jeg
kunne hevde at elevene 1 denne studien befinner seg «i» matematikkangst. Med dette
utgangspunktet vil det dermed ikke vaere sentral & fokusere pa om elevene har
matematikkangst eller ikke. Fokuset i min studie er pd hvilke fortellinger, tanker og foelelser
elever «i» matematikkangst har, og hvordan dette kan pavirke deres identifisering og

posisjonering i den matematiske livsverden.

Jeg vil videre ta for meg hva en kasusstudie innebaerer, og hvorfor en kasusstudie er mest

hensiktsmessig for min studie.

3.1 Kasusstudie

En kasusstudie kan beskrives som en empirisk undersgkelse hvor man studerer et aktuelt
fenomen 1 en virkelig kontekst (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2010). Jeg har 1 min
studie valgt & foreta et kasusstudium hvor jeg fokuserer pa fire kasus: Christian, Oda, Fredrik

og Sofia.

En av fordelene ved en kasusstudie er at man kan fordype seg i materialet for deretter &
studere de enkelte funnene (Bryman, 2008). I min studie vil det vere hensiktsmessig a
fordype meg 1 fortellingene til de fire kasusene for & fa innsikt i om angsten kan vare med pa

a forme deres identitet, og pavirke deres posisjoneringer. Det vil vaere relevant & se mine funn
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1 sammenheng med tidligere forskningslitteratur pd omradet som jeg har lagt frem 1

teorikapittelet.

Jeg skal videre gi en beskrivelse av skolen og elevene, og pa hvilken méte jeg valgte ut de fire

elevene.

3.1.1 Skolen og elevene

Skolen jeg har valgt & gjore mitt feltarbeid pé er en ungdomsskole som ligger i en kommune
utenfor Oslo. Det er 260 elever pa skolen hvor 77 av disse gar i 10. klasse, fordelt pa tre ulike
klasser. I forkant av undersgkelsen sgkte jeg Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste AS
(NSD) om godkjennelse og mottok dette (vedlegg 1). Deretter sendte jeg ut et skjema til alle
de 77 elevenes foresatte som maétte godkjenne at eleven kunne delta i undersekelsen (vedlegg
2). Jeg informerte 1 skjemaet om at jeg onsket & utfore en sperreundersokelse hvor jeg skulle
kartlegge elevenes forhold til matematikk, og at jeg deretter ville plukke ut 5-10 av disse
elevene til individuelle intervjuer. Det var frivillig for alle elevene & delta i undersegkelsen, og

alle de utvalgte elevene hadde mulighet til 4 trekke seg fra intervjuene underveis.

3.1.2 Utvalg

Det var 53 av de 77 elevene som deltok i sperreundersgkelsen. Man kan stille seg spersmal
om arsaken til at det var 24 elever som ikke ensket & delta. Det kan vaere flere grunner til
dette, men jeg kan ikke utelukke at matematikkangst blant noen av de 24 elevene var
hovedarsaken til at de ikke onsket & delta. Som tidligere nevnt viser forskning at elever som
har matematikangst ofte tar i bruk forsvarsstrategier hvor de kan ekskludere seg selv fra
matematikken og situasjoner hvor man bruker matematikk (Martinez & Martinez, 1996).
Sperreundersekelsen kan ha veart en slik situasjon som kan ha vart skremmende for noen

elever.

10 av de 53 besvarelsene i sporreundersekelsen skilte seg merkbart ut. Alle disse skaret hayt
pa spersmal knyttet til frykt for matematikk. Jeg valgte videre & intervjue disse 10 elevene.
Etter & ha intervjuet de 10 elevene sd jeg at det hadde vert spennende & bruke alle i min
studie. Flere av elevene kom med interessante fortellinger som speilet det 4 vare «»
matematikkangst. Grunnet oppgavens omfang valgte jeg a fokusere pa fire elever som 1 mine
gyne utfylte hverandre pd mange mater. De fortalte alle sterke emosjonelle fortellinger om

matematikken og hadde et varierende karaktersnitt. Jeg tolket ogsa tidlig at de tok i bruk
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forsvarsstrategier for & beskytte seg selv fra negative folelser. Dette vil jeg komme narmere

inn pa i analysekapittelet 4.

Jeg vil videre begrunne mine valg av metoder, og hvorfor disse metodene var hensiktsmessig

for min studie.

3.2 Klassifisering av metoder

Jeg har valgt & benytte meg av to metoder, sperreundersgkelse og intervju. Jeg vil videre

begrunne dette valget, og hva som er fordelene og ulempene med disse metodene.

En kvantitativ studie, med sperreundersokelse som metode, har den fordelen at den kan gi
konsise svar som lett lar seg kategorisere og generalisere (Johannessen et al., 2010). Dette
gjorde at jeg kunne bruke sperreundersekelsen som et filter for & finne de elevene som skéret
hoyest i forhold til pastandene om frykt for matematikk. Kvantitative studier som
sporreundersokelser har ogsd mottatt kritikk. Mye av kritikken har gatt ut pa at metoden ikke
klarer & fange opp og belyse all informasjon 1 deltagernes besvarelser (Johannessen et al.,
2010). En sperreundersegkelse vil for eksempel ikke fange opp elevens humer. Har eleven en
dérlig dag kan dette pavirke besvarelsen uten at det eksplisitt vises i funnene. En annen
svakhet er feiltolkning av begreper. Eleven kan misoppfatte begreper i undersekelsen, og
dermed gi et feil inntrykk hvordan de opplever det (Bryman, 2008). Begge eksemplene kan

resultere 1 misvisende funn.

I teorikapittelet belyste jeg hvordan forskningen pd matematikkangst har endret seg. Tidligere
var forskningen i stor grad pavirket av de psykologiske laeringsteoriene, mens det na er de
sosiokulturelle leeringsteoriene som star i fokus. Dette har resultert i at det er blitt mer vanlig &
ta 1 bruk flere metoder i forskningen (McLeod, 1992). Innflytelse fra de sosiokulturelle
leeringsteoriene forte til at jeg bestemte meg for 4 ta 1 bruk to metoder; sperreundersokelse og

intervju.

Det a utfere et intervju gir flere fordeler. En av fordelene er at man far et mer helhetlig
inntrykk av elevene. Det er da lettere & fa innsikt i hvordan utenforstdende faktorer kan
pavirke elevens fortellinger. I intervjuet var malet a f en dialog med elevene. Jeg vil da fa
mulighet til & klargjore alle begreper og forhindre eventuelle misoppfatninger (Johannessen et
al., 2010). Gjennom intervju far man ogsa tilgang til & undersgke aspekter som vanskelig lar
seg observere 1 praksis eller 1 kartlegging gjennom sperreundersekelser. Dette kan i stor grad

handle om elevenes folelser og tanker (Wellington, 2000).
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Ved bide 4 utfore en kvalitativ og en kvantitativ studie kan man lettere fa et helhetligere bilde
av matematikkangsten. Resultatene fra de kvantitative dataene ga meg et utvalg elever og
besvarelser som jeg kunne bruke som utgangspunkt i intervjuene. I min studie vil dermed de

kvantitative og kvalitative undersgkelsene utfylle hverandre.

Jeg vil videre ta for meg metodene mer i detalj for & gi en beskrivelse av hvilke spersmal jeg
jeg brukte i sparreundersokelsen for & selektere elever, og hvordan jeg pa bakgrunn av dette

utforte intervjuene.

3.2.1 Utforming av spgrreundersgkelse

Et av utgangspunktene for utformingen av sperreundersekelsen var at den skal kunne gi svar
pa problemstillingen (Johannessen et al., 2010). I min studie vil jeg med undersekelsen
forseke & avdekke og kartlegge hvilke elever som har frykt for matematikk, og hvor intens

denne frykten er.

Jeg konstruerte sperreundersegkelsen som en Likert-skala. Her tok jeg i bruk ulike pastander
og ikke sparsmal. Elevene skulle vurdere pastandene ved & gradere sin enighet fra helt uenig,
uenig, usikker, enig til helt enig. Formalet med en Likert-skala er at den skal kunne male
folelser og intensiteten pa disse folelsene (Bryman, 2008). Det er mye forskning som viser til
at det er en stor fordel & bruke flere verdier. Denne metoden gir eleven mulighet for &
nyansere svaret ved & markere det omradet pa skalaen som best gjenspeiler deres oppfatning
(Bryman, 2008; Johannessen et al., 2010). En annen grunn til at det er en fordel a bruke flere
verdier er matematikkangstens kompleksitet (Martinez & Martinez, 1996; McLeod, 1994).

I teoridelen beskrev jeg at angsten er kontekstavhengig, og at den kan opptrd med ulik
intensitet (Ma, 1999). Ved a bruke ulike verdier kan dette veere med pa a fange opp den ulike

intensiteten, og dette innsynet kan vaere verdifullt & fokusere pa i intervjuene.

Siden matematikkangst sjeldent kommer til syne ved at elever bekrefter at de har dette, valgte
jeg a4 ikke komme med eksplisitte pastander vedrerende matematikkangst (Martinez &
Martinez, 1996). Med inspirasjon fra andre sperreundersegkelser valgte jeg a «pakke» inn
matematikkangsten i pastander rundt ulike situasjoner som kan virke angstfremkallende. Et
eksempel pa dette er pastanden «jeg er gruer meg til matematikktimen». Denne setningen
beskriver en situasjon som ofte gir igjen 1 forskningslitteraturen og tidligere undersekelser
vedrarende matematikkangst (Meece et al., 1990). Det viser seg at elever med

matematikkangst ofte gruer seg til undervisningen (Meece et al., 1990; Newstead, 1998).
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I utformingsprosessen lot jeg meg inspirere av andre kartleggingsundersekelser som tidligere
har blitt brukt i undersegkelser for & avdekke matematikkangst. Her lot jeg meg spesielt
inspirerer av Martinez og Martinez (2006) (se vedlegg 3) sin kartlegging, i tillegg til Meece,
Wigfield og Eccles (1990) (se vedlegg 4). Med inspirasjon fra disse kom jeg frem til 4

kategorier jeg onsket & fokusere pa:

1. Vurdering av egne evner

2. Interesse for matematikk

3. Forstaelse og kunnskap (kognitive aspekter)

4. Jevnaldrende, venner og undervisning (sosiale aspekter)

Med bakgrunn i disse kategoriene forsekte jeg & omformulere speorsmal angéende
matematikkangst til pdstander vedrerende det & oppleve matematikkangst (Bryman, 2008).
Jeg utformet alle setningene likt ved & begynne setningene med «jeg». Dette var et bevisst
valg for & understreke at pistandene siktet til elevens personlige oppfattelser og folelser.

Noen av pastandene var av mindre emosjonell karakter. Jeg valgte & begynne undersekelsen
med noen «lette» ufarlige pastander som for eksempel «jeg synes matematikk er et viktig fag»
og «jeg liker a jobbe med tall». Til tross for at spersmalene er mindre emosjonelle er de
likevel relevante, da tidligere forskning viser elevens forventninger til seg selv i stor grad
styres av hvor viktig man oppfatter faget. Disse forventningene kan ogsd gjere
matematikkangsten mer intensiv, sarlig hvis man ikke klarer & oppfylle forventningene
(Meece et al., 1990). De andre pdstandene i sperreundersekelsen er basert pé situasjoner som
kan utlgse matematikkangst. Dette er sosiale situasjoner, relasjoner til andre, og kognitive
faktorer, som forstidelse og kunnskap. Jeg har i undersgkelsen valgt & bruke formuleringen
«reddy» istedenfor «frykt». Dette er av spraklige grunner, siden jeg opplever at det er mer
naturlig & utrykke «jeg er redd for...» enn «jeg har frykt for...». I tillegg til dette valgte jeg &
skrive alle pdstandene i presens. Dette var et bevisst valg da jeg ensket & avdekke hvordan
eleven opplevde frykten akkurat na. Jeg har lagt ved sperreundersgkelsen (se vedlegg 5).

I neste avsnitt vil jeg vise hvilke valg jeg tok da jeg utformet intervjuet.

3.2.2 Utforming av intervjuet

Jeg har i min studie lagt hovedvekt pa intervjudelen siden jeg onsket 4 fa innsikt 1
fortellingene til elever «i» matematikkangst. Kvale (1997) beskrev at et forskningsintervju er
en form for samtale hvor fokuset i samtalen er pa temaet for undersekelsen. Samtalen kan

foregd som en interaksjon mellom intervjuer og informant. I intervjuet er det forskeren som
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har kontroll pa situasjonen ved a stille spersmél og samtidig passe pa at samtalen holder seg
innenfor temaet det forskes pa. Informanten vil vare den som svarer pd spersmalene

(Johannessen et al., 2010).

Jeg benyttet meg av en semi-strukturert intervjuform. Dette er en intervjuform som gir rom
for en mer hverdagslig samtale. Intervjuformen vil dermed vare lite bundet og strukturert av
forhandsdefinerte spersmél. I et semi-strukturert intervju setter man opp ulike temaer som vil
fungere som en skisse for hvilke emner man tar opp gjennom intervjuet. Elevene kan da i
samtalen selv ta styringen ved 4 spore inn pa temaer de ensker & fokusere pd (Bryman, 2008;
Johannessen et al., 2010; Wellington, 2000). Et semi-strukturert intervju kan ogsa beskrives
som det Kvale (1997) omtaler som et livsverden-intervju: «Et intervju som har som mdl d
innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med henblikk pd fortolkning av de
beskrevne fenomen» (Kvale, 1997, s. 21). Da min studie handler om & fa innsikt i elevens
fortellinger vil jeg ved & velge et livsverden-intervju kunne tolke elevens fortellinger i
etterkant. Jeg var ogsd avhengig av & bruke egne tolkninger i intervjudelen. En av grunnene til
dette er, som nevnt i teoridelen, at elever «i» matematikkangst ofte benytter seg av ulike
forsvarsstrategier for & beskytte eget selvbilde. Det a tolke elevens kroppssprak (emotional
hue) 1 sammenheng med hva eleven sier vil kunne vare et verdifullt verktey som kan gi storre

innsikt 1 matematikkangsten (Heyd-Metzuyanim & Sfard, 2012).

Jeg har 1 min studie foretatt to intervjuer med hver elev. I det forste intervjuet var temaet 1
hovedsak besvarelsene fra sperreundersekelsen (vedlegg 5). I det andre intervjuet hadde jeg
formulert temaer med inspirasjon fra den forste intervjuet, i tillegg til dette utforte elevene en
matematikkoppgave foran meg, heisoppgaven (se vedlegg 6 og vedlegg 7). Dette vil jeg ga

narmere inn pa i avsnitt 3.5.1, gjennomforing av intervju.

Trygg og komfortabel atmosfaere

For 4 fi innsikt i tankene og folelsene til elever som befinner seg «i» matematikkangst er det
viktig 4 bygge en trygg atmosfaere hvor elevene foler seg komfortable til & snakke fritt.
Fortellingene jeg seker i intervjuet er av en sarbar og emosjonell karakter, og det kan tenkes
at flere av elevene vil oppleve det vanskelig & snakke om temaene. Det & skape en trygg og
komfortabel atmosfare handler det mye om at forsker md ha respekt for informantenes
grenser. Informantene ma selv fi bestemme hvor mye de ensker a4 dele (Bryman, 2008;
Johannessen et al., 2010). I min studie gjorde jeg ogsa elevene oppmerksomme pa at de nér

som helst kunne trekke seg fra intervjuene uten begrunnelse.
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I forkant av intervjuet hadde elevene gjennomgétt den kvantitative sperreundersekelsen. De
fire elevene ble valgt ut til intervjudelen med bakgrunn i svar som indikerte hoy grad av frykt
for matematikk. Selv om elevene trolig hadde en viss formening om hvilke temaer intervjuet
skulle omhandle, forsgkte jeg & skape en viss klarhet i forkant av intervjuene. Dette gjorde
ved & informere at samtalene skulle handle om deres forhold til matematikken. Dette kan

bidra til trygghet og elevene kan fole seg mer inkludert i selve intervjuprosessen.

Som tidligere nevnt forteller elever svert sjeldent eksplisitt at de har matematikkangst.
Angsten kommer som oftest til syne gjennom emosjonelle fortellinger hvor de beskriver
folelser til angsten (Martinez & Martinez, 1996). Jeg vil videre fokusere pa hvordan man kan

stille spersmal for & fa tilgang til elevenes sérbare og emosjonelle fortellinger.

Hvordan stille spgrsmal

Wellington (2000) beskriver viktigheten av & stille riktige spersmal. Hvilke spersmaél
forskeren stiller er avgjerende for hvilke data man far. Som jeg allerede har vert inne pa ville
temaene i intervjuet kunne oppleves som vanskelige og ubehagelige for elevene & snakke om.
Nekkelen til innholdsrike besvarelser er & bygge en trygg atmosfare hvor elevene kan fole
seg frie til & snakke, og dele det de selv ensker & dele. Jeg vil videre vise hvilken intervjuform
jeg valgte 4 ta 1 bruk for a f4 mest mulig innholdsrike besvarelser. For & skape en trygg og god
atmosfzre er det viktig & begynne intervjuet med noen enkle spersmal som eleven lett relatere
seg til og svare pa. Jeg valgt & starte intervjuet med a stille folgende spersmal: «Kan du
beskrive dine tidligste minner fra matematikkundervisningen?» Et slikt spersmal kan de aller
fleste relatere seg til og fortelle noe om. Her fikk eleven fritt spillerom til & velge hvilket som
helst minne og fortelle om dette. Ved & begynne intervjuet forsiktig kan det lettere oppsta en

mer behagelig atmosfare mellom informant og forsker.

Jeg tok ogsd 1 bruk spraklige teknikker da jeg stilte de mer emosjonelle spersmélene. I det
forste intervjuet stilte jeg spersmalene med bakgrunn i sperreundersokelsen. Et eksempel pé
et slikt sporsmal er: «Jeg ser at du har sagt deg ‘helt enig’ i at du gruer deg til
matematikktimen. Kan du fortelle meg hvorfor du gruer deg?». Jeg forsekte i stor grad & stille
apne sporsmal ved & bruke begreper som hvorfor og hvordan. Disse spersmalstypene kan
bidra til at elevene svarer friere, og at de gir meg mer innsikt i hvorfor de opplever det slik de
gjor (Bryman, 2008; Wellington, 2000). Jeg brukte ogsa en annen teknikk, da det passet seg,
som gér ut pa a posisjonere seg ved 4 ta 1 bruk de samme begrepene som elevene. Dette gjaldt

spesielt 1 de situasjonene jeg hadde oppfelgingsspersmél i forhold til en ytring. Et eksempel
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pa dette var hvis eleven ytret «jeg synes matematikk er sd kjipt», sd kunne mitt
oppfelgingsspersmal vare «hvorfor synes du at matematikk er sa kjipt?». Denne metoden kan
ta bort noe av maktfordelingsforholdet mellom forsker og elev. Spraklig sett posisjonerer jeg
meg pa samme niva som eleven. Dette er en teknikk som kan bidra til at informanten apner

seg mer (Wellington, 2000).
Jeg vil videre fokusere pa de etiske forholdene i forskningsprosessen.

3.3 Etiske betraktninger

De etiske problemstillingene oppstdr ndr man utferer forskning som direkte berorer
mennesker (Johannessen et al., 2010; Wellington, 2000). De etiske betraktingene i min studie
gér 1 hovedsak ut pa & ivareta eleven. I min studie vil dette handle om konfidensialitet ovenfor
elevene og at elevenes besvarelser og intervjuer behandles anonymt (Wellington, 2000). Jeg
har med bakgrunn i dette brukt fiktive navn pa elevene slik at anonymiteten overholdes. Ingen
utenforstidende har hatt tilgang til lydopptakene fra intervjuene, og disse ble slettet da jeg var
ferdig med & transkribere dem. Skolenes navn er sensurert i vedleggene, og navn pa andre

personer elevene nevnte i sine fortellinger er ogsé anonymisert.

Matematikkangst kan vare et svaert sensitivt tema. Det kan foles vondt, og man kan oppleve
emosjonelle reaksjoner bare ved & snakke om det (Beck et al., 1985). Det er dermed viktig & ta
ekstra hensyn til dette slik at man ikke star i fare for & emosjonelt «skade» elevene i

intervjuene.

Konsekvensene av en intervjustudie bor vurderes med hensyn til mulig skade som kan
pdferes intervjupersonene, sd vel som de forventede fordelene personene kan ha av a
delta (Kvale, 1997, s. 69).

I alle mine intervjuer var det viktig for meg & opprettholde en trygg og rolig atmosfare. Jeg

ville ikke under noen omstendigheter forseke & fremkalle angst hos eleven.

Dette forsekte jeg & forhindre ved & ta hensyn til og respektere elevens grenser. Det er
forskerens plikt & respektere elevens privatliv. Med dette skal forskeren ha respekt for hva
eleven sier, og hvor mye eleven er villig til & dele (Johannessen et al., 2010). I situasjoner
hvor de fire elevene viste at de ble preget av spersmélene jeg stilte, lot jeg de styre hvor mye

de ville si. Jeg beroliget dem og vi tok ogsa sma pauser underveis 1 intervjuet.
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3.4 Validitet og relabilitet

I spersmél om hvor gyldig og troverdig forskning er snakker man om begrepene validitet og

relabilitet (Johannessen et al., 2010).

Reliabiliteten handler om undersgkelsens data. Dette kan dreie seg om hvordan datamaterialet
har blir samlet inn, hvilke data man bruker, og hvordan dette tolkes (Bryman, 2008). Under
feltarbeidet tok jeg opp alle intervjuene pa band. Dette er med pa & sikre reliabiliteten. Jeg tok
notater underveis og etter hver samtale. Jeg la da vekt pa a notere ting jeg ikke fikk med meg i
lydopptakene, for eksempel elevens kroppssprak. Dette kan vare med pa & styrke
relabiliteten. Validitet handler om hvorvidt forskerens funn reflekterer problemstillingen i
studien, og om de representerer «virkeligheten». Studiene mé vaere troverdige, overforbare og
1 overensstemmelse hvis de skal vere valide. Jeg har med grunnlag i tidligere forskning valgt
a benytte meg av to metoder i min studie, en sperreundersgkelse og flere intervjuer. Det &
benytte seg av flere metoder kalles metodetriangulering og er en teknikk som kan benyttes for

a oke sannsynligheten for & fi troverdige resultater (Johannessen et al., 2010).

Begrepet overenstemmelse betyr at funnene er et resultat av forskningen, og ikke et resultat av
forskerens subjektive holdninger. Overenstemmelse handler om at jeg som forsker mé vere
kritisk til hvordan jeg gjennomferer studiet. Det er mange studier som viser at forskeren aldri
vil kunne veare helt objektiv, da alle mennesker er pévirket av tidligere opplevelser og
erfaringer (Johannessen et al., 2010). Mine egne oppfatninger, eventuelle fordommer og
tidligere erfaringer kan vere med pa & péavirke hvilke spersmaél jeg stiller, og dette kan vere
med pa & pavirke de svarene jeg far. Elevene kan fole seg presset til & si eller gjore noe pa
bakgrunn av det de tror jeg forventer. Det var derfor jeg bevisst valgte & ikke bruke begrepet
«matematikkangst» i noen av spersmalene i intervjuene. De aller fleste har oppfatninger om
hva matematikkangst er, og ved & bruke dette begrepet vil elevene kunne svare med bakgrunn

1 hvordan de oppfatter begrepet, og ut fra hva de tror og forventer at jeg vil here.

3.5 Gjennomfgring av intervjuer

Jeg utforte to intervjuer. Det forste intervjuet var med de 10 elevene jeg valgte pa bakgrunn av
sperreundersgkelsesskjemaet. Det andre intervjuet, oppfelgingsintervjuet, var med de 4
elevene jeg valgte & ga videre med fra forste intervjurunde. Intervjuene varte fra 20 minutter

til 45 minutter per elev.
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I de forste intervjuene jeg utforte med de 10 elevene fokuserte jeg pa, som tidligere nevnt,
pastandene 1 sperreundersgkelsen (se vedlegg 5). Malet med dette var & fa innsikt i graden av
frykt, og om de kunne utdype hva som var grunnen til at de besvarte pastandene i
undersokelsen slik de gjorde. Jeg forsekte ogsd & f& et helhetsbilde av elevens forhold til

matematikk, hvor sterk frykten var, og i hvilke situasjoner de opplevde frykt.

Det andre intervjuet utforte jeg to og en halv maned etter det forste intervjuet. Et av formalene
med det andre intervjuet var & se om matematikkangsten hadde utviklet seg. Dette med
bakgrunn 1 tidligere forskning som har vist at matematikkangst over tid kan utvikle seg til &
bli mer kritisk (Ma, 1999). For & se om det hadde skjedd noen utvikling i frykten fokuserte jeg
pa de samme temaene som i det forste intervjuet. Se intervjuguide, (vedlegg 6). Jeg sa spesielt
etter eventuelle endringer i fortellingene som omhandlet elevenes faktiske og enskede

identitet.

Jeg begynte og avsluttet intervjuene med hverdagsspersmél som ikke hadde noe med
forskningen min & gjore. Dette gjorde jeg for at eleven ikke skulle bli avskrekket 1
begynnelsen, og ikke dra fra intervjuet med vonde folelser. A avslutte intervjuet pa en god
mate er viktig for at elevene skal fole seg trygg og ikke fole skam rundt hva man har fortalt

(Johannessen et al., 2010).

I tillegg til & utfere to intervjuer lot jeg elevene utfore en matematikkoppgave. Jeg vil kort

beskrive hva oppgaven gikk ut pd, og hva som var hensikten med oppgaven.

3.5.1 Heisoppgave

Hensikten med heisoppgaven var & fi innsyn i om eleven ble hindret av matematikkangst da
de loste oppgaven 1 praksis. Da elevene loste oppgaven fikk jeg dem til & uttrykke sine tanker
i tillegg til at jeg observerte deres kroppssprak. Det var viktig at jeg ikke fremprovoserte angst
hos elevene da de leste oppgaven. Dette var grunnen til at jeg var i samtale med eleven

underveis, hvor jeg beroliget og klargjorde ting som virket utydelige eller skremmende.

Oppgaven jeg valgte a bruke fant jeg i boken «Issues in mathematics teaching» i artikkelen til
Cooper (2001). Jeg likte oppgaven da den var praktisk og tok for seg et reelt problem. Ved a
tenke praktisk og logisk kan man enkelt tenke seg til hvilke metoder man ma ta 1 bruk for &

lose oppgaven.
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A lift can carry up to 14 people. In the morning rush, 269 people want to go up in this
lift. How many times must it go up? (Cooper, 2001, s. 246).

Jeg oversatte oppgaven til norsk (vedlegg 7). For & lose oppgaven md man ta i bruk en
divisjonsalgoritme. Svaret fra algoritmen, 19,2, er ikke et godkjent svar da en heis ikke kan gé
opp 19,2 ganger. At heisen mé gé opp 19 ganger er heller ikke et godkjent svar siden tre av
passasjerene da vil sta igjen pa bakkeplan. Heisen matte da opp 20 ganger for at alle

passasjerene skal fa plass.

Heisoppgaven er tidligere brukt i en undersekelse pa en barneskole, s oppgaven skulle i
utgangspunktet veere mer enn overkommelig for en elev i 10. klasse. Det at man kan forestille
seg problemet som en reel situasjon skal kunne bidra til at oppgaven lett kan la seg lose 1
praksis. Imsen (1998) hevdet at oppgaver som virker lette & lgse kan bidra til mindre
angstfolelse hos elevene. Jeg forsokte & velge en overkommelig praktisk oppgave, siden det
ikke var min hensikt & fremprovosere angst da dette kunne gi misvisende funn for min studie.
Jeg forsgkte ogsé & gjore oppgaven minst mulig angstfremkallende ved & lese oppgaven heyt
og ngye for elevene hvor jeg forklarte hva problemet gikk ut pa. Jeg la ogsa med et bilde av

en heis for 4 illustrere at dette var et praktisk problem.

Jeg forsokte 4 avdekke hvilke av de tre faktorene affektive, kognitive eller sosiale som virket
mest hindrende da eleven loste oppgaven. Affektive faktorer vil her vare emosjonelle
hindringer som frykt, nervesitet og stress for 4 gd i gang med oppgaven. De kognitive
aspektene kan handle om at eleven ikke har den kunnskapen som skal til for & lase oppgaven.
De sosiale faktorene vil i denne sammenhengen handle om skam i forhold til meg som forsker
(Bibby, 2002; Martinez & Martinez, 1996; Newstead, 1998; Streitlien, 2009). Jeg vil kunne
tolke disse faktorene forst og fremst ut fra hva elevene forteller da de leser oppgaven, men
ogsd gjennom hvilke signaler de uttrykker gjennom kroppsspréket (emotional hue) (Heyd-
Metzuyanim & Sfard, 2012).

3.6 Analyse av datamaterialet

Hvordan man analyserer intervjuene henger sammen med hvilken problemstilling man har
(Johannessen et al., 2010). Min problemstilling 14 hele tiden i bakhodet da jeg gjennomforte
intervjuene, og spersmalene jeg stilte var med bakgrunn i problemstillingen. Jeg vil her kort

gjore rede for hvordan jeg analyserte elevenes fortellinger 1 etterkant av de to intervjuene.
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Etter & ha transkribert alle intervjuene valgte jeg & bruke «koding» som verktey for a
analysere og organisere datamaterialet. Johannessen et al. (2010) beskriver at med koding tar

man utsnitt fra teksten for a klassifisere informasjonen.

Jeg valgte & organisere datamaterialet ved a kategorisere dataene inn i to undertemaer;
identifisering og posisjonering. Hensikten med dette var & kunne se likheter og ulikheter i

elevenes fortellinger:

1. Identifiserende fortellinger
De identifiserende fortellingene delte jeg inn i to kategorier; fortellinger som
omhandlet den faktiske identiteten, og fortellinger som omhandlet den enskede
identiteten.

2. Posisjonerende fortellinger
De posisjonerende fortellingene delte jeg opp i fire underkategorier; fortellinger
om handlinger, om folelser, om selvbilde og fortellinger om sosiale forhold.

Jeg brukte Sfard og Prusaks (2005 a, b) teori om identitet da jeg kategoriserte elevenes
identifiserende fortellinger. Her delte jeg opp fortellingene som omhandlet ‘vurderinger av
egne evner’, og fortellinger som omhandlet ‘nytte og behov for & lere matematikk’. De
fortellingene som var tingliggjorte, betydningsfulle og signifikante knyttet jeg til elevenes
faktiske og onskede identitet. Et eksempel pd& hvordan jeg kodet de identifiserende
fortellingene er Christians fortellinger: «Jeg er ddrlig i matte» (tingliggjort), hvorfor han foler
seg darlig: «Uansett hvor mye du gir fdr du ikke en god karakter» (levedyktig), og beskrivelse

av hvordan dette pavirker hans folelser: «Jeg foler meg liten» (signifikant).

Da jeg skulle se pd posisjonerende fortellinger tok jeg i bruk teorien til Bakhtin (1998) hvor
hva vi sier, hvilke holdninger vi inntar, og pa hvilken mate vi uttrykker oss gjennom sprdklige
virkemidler bestemmer hvordan vi posisjonerer oss gjennom fortellinger. Jeg vil videre vise
hvordan jeg analyserte og kategoriserte elevenes fortellinger om handlinger, folelser,
selvbildet og sosiale forhold. Innad 1 alle disse underkategoriene uthevet jeg fortellinger hvor

elevene beskriver sine holdninger, og om elevene tok 1 bruk noen sprdklige virkemidler.

I kategori 1 kategoriserte jeg fortellingene som omhandlet elevenes fortellinger om handlinger
1 to underkategorier. I den ene fokuserte jeg pa hvordan de pleide & handle 1 timene, og den
andre omhandlet fortellinger om hvordan de handlet da de opplevde frykt. Jeg forsekte ogséd a
se om det fantes noen sammenheng mellom fortellingene om hvordan de oppferte seg i
timene, og fortellingene om hvilke ensker og mal de har med matematikken for fremtiden

(deres onskede identitet). Hensikten med dette var & se om det er slik at elever som ensker &
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prestere godt i matematikk ogsd forteller at de pleier & handle ved & vare aktive og delta 1

timene.

I kategori 2 kodet jeg fortellinger som omhandlet folelser som kan relateres til det & vaere «i»
matematikkangst. Her fokuserte jeg pa hvilke spraklige virkemidler elevene tok 1 bruk da de
fortalte om folelsene sine. Virkemidlene omtalte jeg i1 teorikapittelet som lingvistisk distanse,

bruk av metaforer, ordvalg og lignende.

I den 3. kategorien fokuserte jeg pa fortellinger hvor elevene snakket om oppfatninger av seg
selv, sitt eget selvbilde. Her sorterte jeg ut fortellinger hvor eleven fortalte om hvordan de

opplevde seg selv i forhold til matematikken.

I den 4. kategorien satte jeg sammen fortellinger som omhandlet de sosiale bandene. Denne

kategorien delte jeg i tre deler; domming, samarbeid og undervisning i plenum.

Ved 4 kategorisere elevenes fortellinger kommer det tydelig frem hvordan angsten til elevene
ble utlest, hvilke beskyttelsesstrategier de brukte, og hvordan de posisjonerte seg 1
undervisningen. I heisoppgaven analyserte jeg elevenes ytringer i sammenheng med deres
kroppssprak (emotional hue). Her skrev jeg direkte av hva hver av de fire elevene ytret, og

hvilket kroppssprak de hadde i gyeblikket da han/hun leste oppgaven.

Det var flere av fortellingene som omhandlet den samme tematikken, men som ikke var
fortalt 1 ssmmenheng. Jeg har i noen tilfeller valgt & sette sammen disse fortellingene, dette 1
tilfeller hvor sammensetningen kan forsterke budskapet og elevens mening kommer
tydeligere frem. I analysekapittelet, hvor jeg har satt sammen fortellinger, har jeg merket dette

med folgende tegn [...].

Jeg vil 1 kapittel 4, analysekapittelet, se elevenes besvarelser fra sperreundersekelsen i
sammenheng med hva de besvarte 1 intervjuet. Dette kan gi innsikt i om det var samsvar
mellom hva de besvarte 1 sperreundersokelsen og hva de fortalte i1 intervjuene. Det at elevene
utforte en praktisk oppgave (heisoppgaven), i tillegg til intervjuene, kan gi meg en indikasjon

pa om det eleven sier samsvarer med det eleven gjor i praksis.
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4.0 Analyse

For & belyse min problemstilling, «hvordan identifiserer og posisjonerer elever «i»
matematikkangst seg i den matematiske livsverden», har jeg valgt & bruke teorien til Sfard og
Prusak (2005 a, b) om identitet i sammenheng med teorien til Bakhtin (2005) om
posisjonering gjennom fortellinger. Det er elevenes fortellinger som er grunnlaget for
analysen, og det er disse som vil gi meg innsikt i hvordan elever «i» matematikkangst

identifiserer og posisjonere seg i den matematiske livsverden.

Jeg har delt inn analysekapittelet i fire deler, fordelt pa de fire elevene. Jeg vil ta for meg
elevene 1 folgende rekkefolge: 4.1 Christian, 4.2 Oda, 4.3 Fredrik og 4.4 Sofia. Hvert av disse

kapitlene er bygd opp med samme struktur og delt inn i seks underkapitler:

I det 1. underkapittelet fokuserer jeg pa elevens fortellinger om nytte og behov for & laere
matematikk. Disse fortellingene kan knyttes til elevens ¢nskede identitet. 1 det 2.
underkapittelet tar jeg for meg fortellinger hvor eleven vurderer sine egne evner. Disse

fortellingene knyttes til elevens faktiske identitet.

Videre i underkapittel 3 vil jeg fokusere pa hvordan elevene posisjonerer seg gjennom
fortellinger med fokus pa felelser. Jeg vil se fortellingene i sammenheng med affektive,
kognitive og sosiale faktorer som kan utlese matematikkangsten. I underkapittel 4 tar jeg for
meg fortellinger hvor elevene beskriver hvordan de velger & posisjonere seg gjennom
handlinger 1 den matematiske livsverden. Videre i underkapittel 5 oppsummerer jeg
karakteristiske trekk, og legger vekt pa hvilke spraklige virkemidler elevene brukte i
fortellingene. Jeg vil til slutt i underkapittel 6 beskrive samtalen som pagikk da elevene loste
matematikkoppgaven (heisoppgaven, se vedlegg 5). Jeg vil her fokusere pd hvilke faktorer
som hindret elevene da de lagste oppgaven, og om faktorene var emosjonelle (affektive),
kunnskapsmessige (kognitive) og/eller relasjoner til andre (sosiale). I tillegg til dette tolket jeg

folelsene elevene uttrykte gjennom kroppsspraket (emotional hue).
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4.1 Christians fortellinger om matematikk

Gjennom en tidsperiode pa to og en halv maned hadde jeg to samtaler med Christian. Ingen
av hans fortellinger endret karakter innenfor dette tidsrommet. Fortellingene til Christian er

preget av et folelsesmessig sirbart forhold til matematikkfaget.

Christian fortalte at matematikken var et av hans favorittfag pa barneskolen. Det var forst etter
at han begynte pa ungdomskolen at hans forhold til matematikk ble verre. Christian fortalte at
han hadde sluttet & gjore innsats 1 timene og at han ikke jobbet med leksene. Hans

standpunktskarakter i matematikk var pa intervjutidspunktet 2.

Tabell 1. viser til Christians hvordan Christian besvarte sperreundersekelsen.

Nr. 1 Jeg er flink i matematikk Uenig
Nt 2 Jeg synes matematikk er et viktig Enig
fag
Nr. 3 Jeg liker & jobbe med tall Uenig
Jeg gruer meg til Eni
Nr. 4 matematikktimene s
N Jeg er redd for & presentere )
’ matematikk foran de andre Enig
elevene pa tavla
N6 Jeger redd for & stil}e sporsmal Helt enig
jeg lurer pa hoyt i klassen
N7 Jeg er redd for a’bh spurt av Enig
leereren hoyt i klassen
Nr. 8 Jeg er redd fpr at mat'ematikken Helt enig
) skal bli vanskeligere
Nt 9 Jeger redc} for at jeg. aldri vil Uenig
forstd matematikk
Nt 10 Jeg er redd for at jeg ikke er like Helt enig
' god som resten av klassen
Nt 11 Jeg vet 1kk§ hvordan jeg skal Enig
lese og ove til matematikkpraver
Nr. 12 Jeg er aktiv og gjor oppgaver i Uenig
matematikktimene
Jeg vet hvordan jeg skal lose ]
Nr. 13 matematikkoppgavene Helt uenig

Tabell 1: Christians besvarelse fra spgrreundersgkelse
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4.1.1 Identifiserende fortellinger

Nytte og behov for a l2ere matematikk

«Jeg skal bli politi, da trenger jeg ikke d kunne mye matte»

Fortellingen til Christian baerer preg av at han ikke ser nytteverdien av det & leere matematikk.
Han forteller at det er mye man larer innen matematikken som han ikke har behov for i
fremtiden.

«Jeg synes matematikk nesten er litt sann tullefag da. Det er mye vi leerer i matten som
Jjeg foler vi ikke kommer til d trenge frem i livet».

Christian ytret at matematikk er et tullefag. Ut fra denne ytringen kan man tolke at han ikke
opplever matematikk som et spesielt viktig fag. Motstridende til denne ytringen krysset
Christian av rundt «enig» i sperreundersegkelsen til pastand nr. 1, «Jeg synes matematikk er et
viktig fagy. En av &rsakene til at han besvarte det muntlige spersmalet ulikt fra
sperreundersgkelsen kan vere bruk av distansestrategi (Imsen, 1998). Hvis man opplever at
matematikk er et viktig fag, men ikke klarer & prestere slik man ensker, kan dette bidra til
utvikling av negative folelser som frykt for faget (Meece et al., 1990). Christian skaret hoyt 1
pastandene relatert til frykt i sperreundersekelsen (nr. 6-12). Nér man opplever situasjoner
som vekker fare er det vanlig 4 ta i bruk ulike strategier for & unngé det som oppleves som
skremmende (Beck et al., 1985). Jeg tolker med bakgrunn i1 sperreundersokelsen at Christian
opplever matematikken som skremmende. Det & ytre at «mnatematikk er et tullefag» kan vere
en distansestrategi som tar bort noe av viktigheten, og dette kan bidra til at faget oppleves

som mindre skremmende.

Videre fortalte Christian at han ikke tror han fir mye bruk for matematikken néar han blir

voksen.

«Jeg skal bli politi, fordi jeg er glad i d jobbe med mennesker og ikke med tall. Hvis
man skal bli politi trenger man ikke a kunne mye matte».

Christian ytret «jeg er glad i d jobbe med mennesker». Dette er en identifiserende fortelling
ved at den tingliggjer egenskaper ved seg selv ved & bruke verbet «er». Denne fortellingen er
da med pé & fortelle noe om hvem Christian er. Christian er en sosial person som liker & vare
rundt andre mennesker. Ved & ytre «jeg er» og «ikke med tall» kan man tolke at han utrykker

en identifiserende fortelling hvor han ikke opplever at hans identitet er i trdd med
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matematikken. Christians fortelling tyder pd at han ikke ser at det & vare en sosial person lar

seg kombinere med & vare en matematisk person.

Med bakgrunn i Christians ytringer tolker jeg hans enskede identitet ut fra den identifiserende
fortellingen «jeg skal bli politi[...]. Hvis man skal bli politi trenger man ikke d kunne mye
matte». Jeg tolker det han sier som at matematikken ikke betyr mye for fremtiden hans. Hans
onskede identitet kan ut 1 fra denne tolkningen vere: «matematikken spiller ikke en viktig

rolle for fremtiden miny.

Jeg skal videre se pa hvordan Christians faktiske identitet gjenspeiles gjennom fortellinger

som skildrer hans vurdering av egne evner.

Vurdering av egne evner

«Matematikk kan sammenlignes med a spille fotball, jeg gir alt, likevel taper jeg hver eneste
gang i matematikk»

Christians fortellinger er preget av mye slit med matematikken. Han uttrykker gjennom sine
fortellinger at han har gitt mye innsats, til tross for at dette ikke gjenspeiles 1 hans prestasjoner
og resultater.

«Jeg har sagt alt jeg mener rett ut, jeg er darlig i matte. Man md jo si det man er, og
Jjeg sliter i matte».

«Jeg er ddrlig i matematikk» er et eksempel pd en identifiserende fortelling, fortellingen
forsterkes ved at han sier «wman md jo si hva man er». En slik fortelling beskriver Christians
faktiske identitet som gjenspeiler Christians oppfatninger av seg selv. Videre fortalte
Christian at han hadde gitt opp matematikken:

«Mmm, ja, jeg har gitt opp matematikken [...]. En kan likevel ikke si at det er leererens
skyld at jeg gjor det darlig».

Det kan tyde pé at Christian skylder pa egne evner som &rsak til at han ikke oppnar forstielse.
Det a skylde pa seg selv som &rsak for at man ikke har forstdelse kan virke svekkende for
selvbildet (Imsen, 1998). Jeg spurte videre Christian om han kunne beskrive hvorfor han

hadde gitt opp matematikken:

«Ndr en har gitt alt, det kan sammenlignes med d spille fotball, noen ganger vinner en,
andre ganger ikke. I matten ga jeg alt, men likevel taper man hver eneste gang.
Uansett hvor mye du gir far du ikke en god karakter».
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Solomon (2009) hevder at elever som har skjore identiteter ikke finner seg plass i den
matematiske livsverden. Det at Christian har vansker med & mestre matematikken bidrar til at
han ikke finner sin plass i den matematiske livsverden. Dette understrekes ved at han ytrer at
han har gitt opp faget. Christian beskriver at han har forsekt & finne sin plass, dette indikeres
ved at han fortalte «jeg ga alt». Gjentatte negative opplevelser og erfaringer har bidratt til at
han ikke lenger klarer & finne sin «plass» i den matematiske livsverden. Dette kommer jeg
naermere inn pa da jeg senere beskriver Christians fortellinger om handlinger. Det kommer
tydelig frem at alle de negative erfaringene med matematikken har preget Christians selvbilde

negativt. Han beskriver seg bade som «ddrlig» og som en «taper» i faget.

Christian fortalte at han oppfatter seg som dérlig 1 matematikk, og at han ikke har noen ensker
om & forbedre seg. Det at Christian har en ensket identitet hvor han uttrykker at han ikke
onsker a bli bedre i matematikk kan ha innvirkning pd hvordan han velger a posisjonere seg i
den matematiske livsverden. Vil dette bety at Christian posisjonerer seg ved ikke & delta i den
matematiske livsverden? Dette vil jeg komme narmere inn pd da jeg ser pd Christians

fortellinger om handlinger.

Jeg vil videre fokusere pa hvordan Christian posisjonerer seg gjennom fortellinger som

omhandler folelser rundt det 4 veere en matematisk elev i den matematiske livsverden.

4.1.2 Posisjonerende fortellinger

Eleven og den matematiske livsverden

«Man fopler seg ikke smart, og man foler seg ikke trygg»
Christian fortalte flere fortellinger som kan knyttes til affektive faktorer. Christian beskrev
han at han felte seg redd og utrygg 1 den matematiske livsverden, og at han ikke folte det slik 1
de andre fagene.

«Man foler seg ikke smart, man foler seg..., men man foler seg ikke trygg. Jeg foler

meg litt sann liten, litt sann kastet bort [ ...]. Jeg har ofte en redselsfplelse i
matematikktimene, det er ikke slik i de andre fagene. Ehh...».

Christian beskriver at han foler seg redd og utrygg. Dette er to folelser som kan beskrive det &

oppleve angst (Ma, 1999). Disse folelsene som redsel og utrygghet kan henge sammen med
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Christians historiske forhold (teoridel 2.3.1), som bygger pa gjentatte negative erfaringer og

opplevelser ved det & ikke mestre matematikken.

Christian skildrer et selvbilde hvor han beskriver seg selv som mindre smart. Det er i var
kultur vanlig & sammenligne intelligens med matematiske prestasjoner. Jeg tolker at Christian
sammenligner det & vaere intelligent med det det & prestere godt innen matematikk. Han ytrer
at han ikke opplever seg som smart, og grunnen til dette kan vare at han ikke opplever a
mestre matematikken. Det at han ikke foler seg smart kan ogsd henge sammen med at han

skylder pa egne evner som arsak til at han ikke oppnar forstaelse.

Bruken av metaforer om seg selv kan vere personlige skildringer som er med pa & billedlig
gjore hva individet foler (Schinck et al., 2008). Christian bruker metaforer som «liten» og
«kastet borty» nar han beskriver hvordan det foles & vaere en matematikkelev. Det & fole seg
«liten» kan ogsd vitne om at han har et svakt selvbilde nar det kommer til sine evner i
matematikk. «Kastet bort» kan tolkes som at han blir kastet bort fra noe, fra matematikken.
Med dette kan man tolke at han ikke opplever seg som en del av den matematiske livsverden.
I folge Sfard og Prusak (2005 b) er det de fortellingene som omhandler elevenes medlemskap
til matematikken som vil vaere mest betydningsfulle. Det & fole seg «kastet bort» kan ogsé
tyde pd at han ikke finner medlemskap, som igjen kan bidra til at han ekskluderes fra

matematikken.

Man kan ut fra Christians fortellinger tolke at matematikkangsten i stor grad utleses av
kognitive faktorer som mindre kunnskap og svakere evner:
«Noen ganger blir det helt gresk. Det er presset, alt som jeg ikke har leert, Hvis du ikke
har leert deg brok, hvordan skal du lgse noe som har med brok d gjpre? Det er sanne

smd ting som jeg ikke har fatt med meg som har blitt til store ting, det samler seg som
sgppel, som bare ligger rundt meg [...]».

Christian brukte metaforen «gresk» da han fortalte om hvordan han 1 noen tilfeller opplever
matematikken. Dette indikerer at han til tider opplever matematikken som helt uforstéelig.
Presset han forteller om kan tolkes som en reaksjon eller folelse pd matematikkangsten, den
utleses av alt han ikke har laert. Christian bruker ogsd metaforen «sgppel» da han beskriver
det han ikke kan 1 matematikken. Hans fortellinger kan tyde pa at mangelen pd kunnskap har
utviklet seg til & bli mer omfattende, som igjen gjor at det er vanskelig for han & felge med 1
timene. Matematikk skiller seg fra andre fag hva gjelder fremgangsméte og metoder. I

matematikken etterspor laereren en fasit og ett riktig svar. Har man ikke laert seg algoritmen
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for & lase oppgaven, eller ikke vet hvordan man skal bruke den, er det vanskeligere & komme
frem til svaret (Newth & Jergensen, 2008). Dette indikerer Christian ved & fortelle: «Ndr jeg

ikke kan brok, hvordan skal jeg klare d regne pa noe som har med brok a gjgre?».

Videre beskriver Christian at mangelen pa kunnskap gjer at det foles vanskelig & delta i

undervisningen:

«Det er vanskelig a veere i timene. Det presser veldig, det presser over alt... Nar det
presser over alt er det vanskelig d sitte i timen d gjgre matte».

Christian forklarer at presset han kjenner gjor det vanskelig & konsentrere seg og jobbe i
timene. I denne sammenhengen kan dette tolkes som at det er press han kjenner fysisk pa

kroppen, og at det hindrer han i1 & g i gang med & gjore oppgaver.

Christian forteller ogsa om betydningsfulle personer, som familie og venner, som bakgrunn
for folelsen av press. Relasjoner som familie og venner vil kunne vere signifikante. Deres
fortellinger vil kunne pavirke Christian (Sfard & Prusak, 2005 a).

«Familien min presser meg. Mest pappa, han sier til meg nd md du skjerpe deg |[...] .

Det er ogsa et press at vennene mine kan mer enn meg... og jeg er nivder bak dem, det
presser meg veldig. Jeg er redd for at de tenker at han der er dum».

Han indikerer her at han opplever farens fortellinger som pressende. Dette ligger trolig 1 at
faren har forventninger til Christian om at han burde prestere bedre. Slike forventninger som
ikke innfris kan bidra til & svekke elevens selvbilde (Meece et al., 1990). Dette gjelder spesielt

nar Christian gjentatte ganger har forsekt uten a lykkes.

Christian forteller at han opplever det som vondt & ligge bak vennene sine i faget. I denne
sammenhengen vil det & vaere del av en gruppe innebare det & vere pad samme nivd som
vennene. Denne fortellingen er 1 samsvar med sperreundersgkelsen (nr. 7) hvor han besvarte
at han var helt enig i pastanden om at han var redd for & ikke vare like flink som de andre
elevene. Christian forteller at han foler seg utenfor denne gruppen da han opplever at han ikke
er pa det samme nivdet som de andre. Det kan virke som han opplever dette som bade sart og
pressende. [ folge Scheff (1994) er den menneskelige bevisstheten sosial. Gjennom
bevisstheten vil mennesket ha forestillinger om hvordan andre opplever og demmer en. Dette

kan indikere at matematikkangsten til Christian ogsd kan utleses av sosiale faktorer, som for
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eksempel press fra at han ikke opplever seg som like god som vennene sine, og redsel for at

vennene skal oppleve han som dum.

Christian forteller ogsé hvordan det foles 4 sitte 1 et klasserom nér man blir plukket ut for &
svare pa et spersmal foran de andre elevene:
«HVvis leereren tar deg, og ndr han tar deg kan du ikke svare... Da foler du deg liten

[...]. Da sitter de andre 21 i klassen og ser pd deg, Jeg rekker aldri opp hdnden
frivillig».

Christian bruker metaforen «lereren tar deg». Dette kan tolkes som han opplever a bli fanget,
og at han ikke har kontroll over situasjonen. Lereren har makten, og Christian henges ut foran
de andre elevene. Han beskriver at nar du blir «tatt», og du vet du ikke kan svare, sa foler han
seg «liten» igjen. Man kan tolke at Christian feler seg nedverdiget i en slik situasjon. Han
beskriver ogsd ubehaget ved at det er 21 elever som «ser» at han ikke klarer & svare for seg.
Det at han forteller at de er tilskuere til hans fiasko kan tolkes som at Christian beskriver en
folelse av skam. Christian forteller ogsd at han aldri deltar frivillig 1 undervisning som foregér
i plenum. Disse fortellingene er i samsvar med hva Christians besvarte i sperreundersekelsen
(nr. 10-12). Her besvarte han ved & avkrysse at han var enig i at han er redd for & delta i

undervisning som foregér i plenum.

Christians fortellinger er svert affektive og skildrer flere felelser rundt det & vare «i»
matematikkangst. Han beskriver seg som redd, at han feler press, og at det oppleves utrygt &
vare 1 undervisningen. Jeg kan med bakgrunn 1 Christians fortellinger tolke at hans frykt
utleses av bade kognitive og sosiale faktorer. Han beskriver at han har lite forstielse og
mestringsfolelse. I tillegg til dette fortalte han om skam og frykt for a delta i undervisning
som foregar i plenum. Videre vil jeg se pa Christians fortellinger som beskriver hvordan han

posisjonerer seg gjennom handlinger.

Posisjonering gjennom handlinger

Falelser, i tillegg til den enskede identiteten, vil kunne ha innflytelse pa hvordan elever velger
a posisjonere seg i den matematiske livsverden (Solomon, 2009). Christians beskriver at han

sjeldent gjor oppgaver, og at han ikke pleier & folge med i timene:

«Jeg gjor sjeldent oppgaver i timen [ ...]. jeg pleier ikke d fplge med i timen».
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Denne fortellingen indikerer at Christian sjeldent deltar i undervisningen. Fortellingen
samstemmer med hva Christian besvarte i sparreundersgkelsen (nr. 12), hvor han besvarte at
han ikke er aktiv og ikke gjor oppgaver i timene. Fortellingen kan henge sammen Christians
onskede identitet om at han ikke anser matematikken som viktig for fremtiden. I tillegg til
dette har han gjentatte ganger erfart at selv om han gjer innsats i timene sa ender han opp med
folelsen av & vere en «taper» hver gang. I tillegg til dette fortalte Christian at han sjeldent gjor

lekser:
«Jeg pleier ikke a gjpre leksene, boka ligger pa skoleny»

Dette kommer ogsa tydelig frem i sperreundersgkelsen hvor han sa seg «enigy til at han ikke
vet hvordan han skal lese eller gve til prover (nr. 11), og «helt uenigy til at han vet hvordan
han skal lese matematikkoppgaver (nr. 13). Disse fortellingene til sammen kan vitne om at
Christian har en skjor identitet, og at han hverken «finner plass» eller inkluderer seg i den

matematiske livsverden.

Christian har blant annet brukt begrepet «pressende» da han beskrev hvordan det foles & vaere
en matematikkelev. Jeg lurte pa hvordan han pleide & opptre da han opplevde at matematikken
var pressende:
«Jeg synes matten blir pressende og vanskelig, jeg klarer det ikke, da mda jeg bare
gjore noe annet. Jeg sitter ofte og snakker med andre, ndr det er noe jeg ikke far til,

det gjor meg til a bli en skravler, og det forer ofte til at jeg far anmerkning. Det kan
hende at jeg forstyrrer litt i timen».

Fortellingen til Christian viser at han velger 4 ikke delta hvis han opplever at matematikken
blir pressende og vanskelig. Dette beskriver han med at han i slike situasjoner «bare mé gjore
noe annet». Det & fjerne seg fysisk fra situasjoner som virker pressende kan fungere som en
forsvarsmekanisme (Beck et al., 1985). I folge Nordahl (2002) kan elever med tidligere
negative erfaringer, som nederlag og mangel pd mestring, kunne ha en oppfatning av
matematikk som noe truende og fryktende. Dette samsvarer med hva Christian forteller. Vil
man unngd opplevelsen av det & mislykkes, er det en naturlig strategi & ikke delta. Nordahl
(2000) hevder at elever som far emosjonelle reaksjoner ved det & gjore matematikk, og i
tillegg ikke mestrer faget, ofte endte opp med problematferd. Problematferd kan vare en
strategi for 4 beskytte eget selvbilde fra nye nederlag. Ved at Christian forstyrrer andre,
snakker og gjor andre ting 1 timen, vil han kunne oppleve & fa kontroll over skolesituasjonen

og frykten vil dermed kunne avta.
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Posisjonering gjennom ytringer

I de fleste fortellingene til Christian tok han i1 bruk en lingvistisk distanse. Dette gjorde han
ved & bruke ord som «man, du, deg» istedenfor a bruke «jeg». Ved a bruke disse virkemidlene
kan man distansere seg fra det som blir sagt. Ved & benytte seg av «wnan» kan akteren 1
fortellingen omhandle hvem som helst, ytringen mister dermed noe av sin styrke. En av
grunnene til at Christian posisjonerer seg gjennom denne lingvistiske distansen kan vare at
temaene i intervjuet er sarbare, og at de berarer hans selvbilde. Det er derfor i slike situasjoner

sveert vanlig & bruke strategier hvor man skaner seg selv emosjonelt (Bibby, 2002).

Christian posisjonerte seg ikke i noen av fortellingene ved & utrykke direkte at han hadde
matematikkangst. Forskning viser at elever med matematikkangst ofte tar i bruk ulike
forsvarsstrategier, som for eksempel ytringer som «matematikk er kjedeligy», noe som kan
redusere angsten (Martinez & Martinez, 1996). Christians ytringer som at «matematikk er et
tullefag» er en fortelling som ligner slike forsvarsstrategier. Slike fortellinger kan bidra til at
noe av frykten forsvinner, det som foles skremmende blir mindre skremmende. Ved & ytre at
matematikk er et tullefag fjernes noe av presset for a prestere, det betyr jo ikke s& mye siden

det er et tullefag.

Christian bruker flere spréklige virkemidler som skildrer de sarbare folelsene han har til faget.
Dette kom spesielt til syne i metaforene han brukte. Eksempler pa dette var metaforer som at
matematikk kan vere helt «gresk», som kan indikere at han ikke forstar det matematiske
spraket. Han beskrev 1 tillegg matematikk som seppel: «wnatematikken samlet seg opp som

sgppel». Seppel kan beskrive noe som er gammelt, brukt og uten verdi.

4.1.3 Heisoppgave

I forkant av oppgavelesningen fikk Christian utlevert et ark, en blyant og en kalkulator. Jeg
forklarer Christian at min hensikt med oppgaven er & fa innsikt hvordan han tenker da han
loser oppgaven. Jeg vil derfor at han gjennom hele oppgavelesningen skal fortelle hva og

hvordan han tenker.

For Christian gikk 1 gang med & lose oppgaven snakket vi om hva han felte rundt det 4 lose

oppgaven (matematikkoppgave, se vedlegg 7).

1. Christian: Jeg fpler meg svak nar jeg ser denne oppgaven. (Viser ikke blikk-
kontakt, snakker med lav stemme, fikler med en penn).
2. Stine: hvorfor fpler du seg svak?
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3. Christian: Det er tekststykke, jeg liker ikke tekststykker. Jeg liker det ikke uansett,
det er ikke sikkert jeg kommer til a klare det.

Christian beskriver at han folte seg svak, og at det er oppgavens form som bidrar til denne
folelsen. Han ytrer ogsd «at han ikke liker det uansett». Jeg tolker at bruk av begrepet

«uansett» 1 denne konteksten refererer til matematikk generelt.

Christian forteller videre at det ikke er sikkert at han kommer til & klare & lase oppgaven.
Denne ytringen kan vare en forsvarsstrategi hvor han forsgker & ta bort noe av forventningene
til seg selv, og at heller ikke jeg skal stille forventninger til han. Som tidligere nevnt kan lave
forventinger ta bort noe av frykten for a lase oppgaver (Ma, 1999). Dette en normal strategi
for & beskytte eget selvbilde (Meece et al.,1990). Jeg tolker Christians kroppssprak som at han
foler seg utrygg. Han viser lite blikk-kontakt og snakker med lav stemme. Jeg forseker a

berolige Christian ved 4 fortelle at det ikke gjor noe om han ikke klarer oppgaven.

4. Stine: Vi tar det rolig, hvis du ikke klarer det gjor det ikke noe. Jeg gnsker kun d se
hvordan du tenker ndr du skal lgse den. (Leser opp oppgaven).

5. Christian: (Pause) mmm, det jeg foler er at vi md ta 269 da og dele det pd 14.. og
det er lik... ehh 19,2 personer... 19 personer da... (Ser speorrende pa meg).

C: ... Mmm, nei... 19, 2 personer da...
S: 19,2 personer?
C: Fordi det er det jeg far opp her (peker pa kalkulatoren)

S

S: La oss se pd oppgaven igjen. Det er en heis (peker pa bilde av heisen). Utenfor

heisen star det 269 personer og venter pd d komme inn i heisen. Heisen tar kun 14

personer om gangen. Hvor mange ganger md heisen gad opp for at alle personene

skal fd plass?

10. C: Ah, mm ja (legger trykk pa at han skjenner det dreier seg om hvor mange
ganger heisen ma ga opp, ivrig).

11. C: Jeg fikk 19, 2 ganger ma heisen gd opp (smiler)

12. S: Mmm...

13. C: Ja, jeg kom bare sd langt ass... (Det gér opp for han at det var feil svar. Han
lener seg tilbake og viser tydelig med kroppsréket at han ensker & gi seg).

14. S: Kan heisen ga opp 19,2 ganger?

15. C: Det er det den ikke kan (utrykker oppgitthet, viser lite blikk-kontakt, senker
stemmen).

16. C: Sd... eller... Den kan jo gd opp... 20 ganger da... men, eller? (Sperrende)

17. S: Hvorfor 20? Hadde alle fatt plass om heisen hadde gdtt opp 19 ganger?

18. C: Tenkte det var greit med et helt tall (det gar nd opp for han at det var 20, han

smiler og virker interessert).
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I ytring (5.) viser Christian at han klarer & bruke riktig algoritme for & komme frem til svaret
19,2. Likevel er ikke dette et gyldig svaralternativ da malet er & tenke praktisk i forhold til
oppgaven. Christian har misforstétt resultatet, han tror det representerer antall mennesker. I
ytring (10.) oppnar Christian forstaelse, som han utrykker med ivrighet og stemmen lysner
opp. Etterfulgt av ytring (11.) virker Christian forneyd med & ha klart oppgaven. I ytring (13.)
gar det opp for Christian at han ikke har kommet frem til riktig svaralternativ. Han reagerer
ved & si «jeg kom bare sd langt ass...». Han viser tydelig med kroppsspréket at han blir
oppgitt. Han trekker seg unna oppgaven, og i sammenheng med det han ytret ser det ut som
han har gitt opp og at han ikke vil fortsette. Denne reaksjonen, & trekke seg unna, er noe
Christan pleier & gjore nar han ikke mestrer matematikk. Da Christian i ytring (18.) klarer &
komme frem til riktig svaralternativ smiler han og virker tilfreds og interessert. Jeg tolker at
Christian hindres av kognitive faktorer som mangel pa forstdelse. Dette bidrar til at han
misoppfatter hva han har funnet ut. Da det gikk opp for han at han ikke hadde kommet frem
til riktig svaralternativ 1 ytring (13.) bade fortalte og viste han tydelig med kroppssprak at han
onsket & gi seg. Dette kan vare en forsvarsstrategi for & unngd videre ubehag i situasjonen.

Med litt veiledende spersmal klarte Christian til slutt & lase oppgaven.
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4.2 Odas fortellinger om matematikk

I likhet med Christian hadde jeg to samtaler med Oda gjennom en tidsperiode pa to og en halv
maned. | lopet av dette tidsrommet endret Odas identifiserende fortellinger seg. Dette var

fortellinger som omhandlet hennes faktiske identitet.

Oda fortalte at hennes familie har heye forventninger til hennes prestasjoner i matematikk.
Hun fortalte videre at hennes far hadde mye kunnskap innen matematikk, og at han ofte hjalp
henne med leksene. Oda fortalte at hun pleier & delta 1 timene, hun gjer badde oppgaver og

lekser. Oda hadde pa intervjutidspunktet en gjennomsnittskarakter pa 5 1 matematikk.

Tabell 2. illustrerer Odas svar fra sperreundersegkelsen.

Nr. 1 Jeg er flink i matematikk Enig
N Jeg synes matematikk er et viktig Helt enig
fag
Nr. 3 Jeg liker & jobbe med tall Enig
Jeg gruer meg til Helt Enig
Nr. 4 matematikktimene
Jeg er redd for & presentere )
Nr. 5 matematikk foran de andre Enig
elevene pa tavla
Jeg er redd for & stille spersmal Eni
Nr.6 . o . g
jeg lurer pa hoyt i klassen
Jeg er redd for 4 bli spurt av Helt eni
Nr.7 . g
lereren hoyt i klassen
Nt 8 Jeg er redd for at matematikken Enig
) skal bli vanskeligere
Jeg er redd for at jeg ikke er like Eni
Nr. 9 nig
god som resten av klassen
Nt 10 Jeg er redd for at jeg aldri vil Usikker
' forstd matematikk
Jeg vet hvordan jeg skal lese og Eni
Nr. 11 . > nig
ove til matematikkprover
Nr. 12 Jeg er aktiv og gjor oppgaver i Enig
matematikktimene
Jeg vet hvordan jeg skal lose )
Nr. 13 matematikkoppgavene Enig

Tabell 2: Odas besvarelse fra spgrreundersgkelsen
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4.2.1 Identifiserende fortellinger

Nytte og behov for 3 kunne matematikk

«Matematikk er et veldig viktig fag»
Oda gir uttrykk for at matematikk er et fag som er veldig viktig for henne, det er viktig & vere
god og prestere godt. Hun forteller at hun har bruk for matematikk i hverdagen, og at alle

yrkesvalg berores av matematikk.

«Matematikk er et veldig viktig fag. Det er veldig viktig for meg ogsd. Det er viktig d
veere god [ ...]. I alle yrker far man bruk for matte».

Odas fortellinger om at matematikk er et viktig fag er i trdd med hva hun besvarte i
sporreundersgkelsen (nr. 1). Ut fra denne fortellingen kan man tolke at Oda har en ensket
identitet som tilsier: «Det er viktig d veere god i matematikk». Dette forsterker hun ved 4 si at
matematikk er veldig viktig for henne. Jo viktigere det oppleves a prestere godt i matematikk
desto sterre forventninger har man ofte til seg selv. Slike forventninger kan potensielt fore til

matematikkangst, serlig hvis man ikke klarer & innfri dem (Meece et al., 1990).

Vurderinger av egne evner

«Det d ikke ha forstaelse gjor meg redd»
Oda beskriver sine evner som «midt pad treet». 1 det & vaere «midt pd treet» legger hun
betydningen at hun ikke opplever seg som flink.

«Jeg er vel sann midt pd treet [ ...]. Jeg foler at jeg er sdann, helt grei. Jeg er ikke flink i
matte».

Ut fra denne fortellingen, og utsagnene jeg har understreket, tolker jeg at Odas faktiske
identitet er: «Jeg er middels god i matematikk». Motstridende til denne fortellingen, hvor hun
beskriver at hun ikke er flink 1 matematikk, krysset hun av rundt «enig» 1 sperreundersekelsen
til pastanden «Jeg er flink i matematikk» (nr. 2). Bakgrunnen for at hun ytret seg forskjellig er
det vanskelig a gi et entydig forklaring pa. Sfard og Prusak (2005 b) hevder at fortellinger kan
vaere motstridene, og mye av dette avhenger av hvem som er mottaker. Det at det ikke var en

bestemt mottaker 1 sparreundersekelsen kan ha bidratt til at hun besvarte den annerledes enn
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det hun gjorde i intervjuet. I kontrast til Odas oppfatninger om egne evner har hun et
karaktersnitt i matematikk pé 5, noe som er halvannet karakterpoeng over landsgjennomsnittet
som ligger pd 3.5 (Steffensen & E. Ziade, 2008). Jeg spurte Oda hva som er grunnen til at
hun opplever seg som «midt pa treet» og ikke flink 1 matematikk:

«Altsd, mm jeg fpler meg jo ikke dum...(stille), men jeg foler meg ikke smart heller

[...]. Jeg foler jeg er pa samme nivd hele tiden karaktermessig, selv om jeg far til
oppgavene».

Da jeg stilte spersmalene begynte Oda & sammenligne sin intelligens med sine prestasjoner.
Denne oppfattelsen kan vare formet av kulturen Oda tar del i, hvor det & veare flink i
matematikk ofte blir tilknyttet det & vare intelligent (Newth & Jergensen, 2008). Hun forteller
at hun ikke opplever seg som dum, men heller ikke smart. Hun forteller at hun ligger pd det
samme nivaet hele tiden og at hun ikke har klart a utvikle seg, som i dette tilfellet ville vaert a
forbedre karakteren fra fem til seks. Boaler (1997 a) viste i sine studier av elever i «top sets»
at jenter som var «i» matematikkangst hadde et darlig selvbilde til tross for sterke

prestasjoner.

Oda omtalte seg selv som middels god, noe som for henne tilsvarte det & ikke vere flink. Hun
fortalte ogsd at hun ensker & forbedre sine matematiske evner. Siden Oda har en onsket
identitet hvor hun ensker & forbedre seg, vil dette kunne ha innflytelse pd hvordan hun velger
a posisjonere seg i den matematiske livsverden. Dette kommer jeg tilbake til nér jeg tar for

meg Odas fortellinger om handlinger.

Jeg vil videre fokusere pa Odas fortellinger om hvordan det foles & vaere en matematikkelev i

den matematiske livsverden.

4.2.2 Posisjonerende fortellinger

Eleven og den matematiske livsverden

«Jeg er redd for matematikk»

Oda fortalte affektive fortellinger som at hun er redd for matematikk, og at hun ofte opplever

seg selv som nerves 1 den matematiske livsverden.

«Jeg er litt redd for faget [...]. Nar jeg er i mattetimen er jeg nervgs [ ...]. Jeg foler det
ikke slik i de andre fagene, det er kun matte».
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Oda beskriver at det kun er i matematikken hun opplever folelser som redsel og nervesitet.
Disse folelsene er ofte kjennetegn pa matematikkangst (Ma, 1999). Det at Oda forteller at hun
er redd for faget er i samsvar med hva hun besvarte 1 sperreundersgkelsen (nr. 9-12). Jeg
spurte om Oda kunne beskrive hva som gjorde at hun folte seg nerves og redd i

matematikktimene:
«Matte gjor bare vondt med selvtilliten min, scerlig ndr jeg ikke far det til sa godt».

Oda beskriver i flere fortellinger at hun ikke opplever & mestre matematikken like godt som
hun egnsker. Dette forer til at hun far «vondt» i selvtilliten. Disse fortellingene kan tyde pé at
hun frykter det & mislykkes, noe som igjen kan fore til angst. I denne sammenhengen vil det &
mislykkes true selvfalelsen, og dette kan veere bakgrunnen for at hun feler at matte gjor
«vondty». Jeg spurte Oda hva som var drsaken til at hun ikke opplevde seg som flink:
«Mmm... ja, jeg pugger nok mer enn jeg forstdr. Jeg bare forstdr det ikke. Fordi om

Jjeg far riktig svar blir det vanskelig d regne pd det ndr jeg ikke forstdr det [...]. Det er
Jjo min egen feil at jeg ikke forstdr».

Det er flere studier som viser at jenter med sterke prestasjoner i sterre grad enn gutter utviklet
konflikter med matematikken de gangene undervisningen var bygd pd memorerte metoder
fremfor forstéelse. Studiene viste at mangel pa dybdeforstéelse var en av hovedarsakene til at
jentene opplevde konflikter med faget. (Boaler, 1997 b; Boaler & Greeno, 2000; Solomon,
2009). Det kan virke som dette gjelder for Odas tilfelle. Hun beskriver at hun vet hvordan hun
skal regne ut oppgaven, men hun vet ikke hvorfor resultatet blir som det blir. I Boaler (1997 a,
b) sin studie var mangel pd forstdelse en av drsakene til matematikkangst hos jentene.
Manglende forstéelse synes a prege Odas selvoppfatning og identifiserende fortellinger. Det
kan virke som om hun knytter mangel pa grunnleggende forstaelse til det at hennes evner er
middels. I tillegg til at hun beskriver mindre forstaelse klandrer Oda seg selv for at hun ikke
har den forstaelsen hun kunne enske. Ved & skylde péd egne evner som drsaker til at man ikke

presterer like godt som man ensker kan selvbildet svekkes (Imsen, 1998).

Selv om det kommer frem at Oda har et svekket selvbilde stiller hun tydelig haye krav til seg
selv. Hun fortalte at hovedgrunnen til dette var viktigheten av & komme inn pa den
videregdende skolen hun ensker:

«Karakteren skremmer meg, jeg er sd redd for a ikke komme inn pa den
videregdendeskolen jeg vil».
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Hembree (1990) og Boaler (1997 b) péviste 1 hver sine studier at matematikkangsten gkte nér
elevene ble utsatt for press i form av karakterer. Oda beskriver karakteren som en
skremmende faktor. Jeg stiller et lite sporsmalstegn ved dette siden Oda allerede har
karakteren 5 i1 matematikk, en karakter som ber vare heoy nok til & komme inn pd den
videregdende skolen hun ensker. Hennes onske og mél om & fa en god karakter 1 matematikk,
og frykt for a ikke klare dette, kan ogsa vere formet av pévirkninger fra livsverdener som
familien (teoridel 2.3.1). Som nevnt fortalte Oda at spesielt faren stilte forventninger til
hennes prestasjoner. Hvis familien stiller hoye forventninger til prestasjoner kan disse

forventningene bidra til at angsten utvikler seg og blir ukontrollerbar (Meece et al., 1990).

Oda beskriver at hun opplever karakterer som skremmende. Jeg spurte Oda om hvordan hun
opplevde 4 ha prever i matematikk:
«Det a ikke ha forstdelse gjpr meg redd, og det stresser meg mest, jeg har ikke
kontroll. Scerlig ndr vi skal ha prover blir jeg redd, jeg foler jeg far helt jernteppe
[...]. Det bare stopper, jeg blir nervgs og klarer nesten ikke skrive noe. Jeg grdter ofte

i forkant av prover, Jeg far derfor helt panikk og stivner helt ndr jeg far proven i
redsel for og ikke klare det».

Oda forteller at det er mangelen pa forstdelse, en kognitiv faktor, som gjer henne redd og
stresser henne. Hun beskriver affektive faktorer som redsel, panikk, jernteppe, og grét, og at
hun béade opplever dette i forkant og under prover. Disse folelsene kan knyttes dirkete til det &
ha angst (Beck et al., 1985). Som nevnt i teorikapittelet viser forskning at matematikkangst
kan opptre pd to mater, skjerpende eller hindrende (Ma, 1999; Newstead, 1998). Med
bakgrunn i1 Odas karakterer tolker jeg at hun har hatt kontroll over angsten, og at det kan ha
virket skjerpende pa henne. Fortellingen over indikerer at matematikkangsten til Oda kan ha
utviklet seg til 4 bli mer ukontrollerbar. Hun beskriver i fortellingen at alt stopper opp nar hun
har prever, og at hun nesten ikke klarer a skrive noe. Det er mye som tyder pd at

matematikkangsten na hindrer hennes prestasjoner.

I den andre samtalen fortalte Oda at hun for noen uker siden hadde fétt karakteren 3 pa en

prove i matematikk:

«Det var skummelt ndr jeg fikk den treeren, fordi na foler jeg at det bare gar nedover
[...]. Treer er bare ikke bra».
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Oda har gjennom flere fortellinger fortalt at det er viktig for henne & oppna gode karakterer.
Det at hun fikk en treer sé ut til 4 pavirke selvbildet hennes negativt i enda sterre grad. Hun
fortalte at hun fremover folte at situasjonen bare ville forverre seg. Forskning viser at elever
som har en negativ selvoppfatning, og negative forventninger til egen lering, vil prestere
langt svakere pa prever (Streitlien, 2009). Jeg spurte videre hvordan Oda opplevde det & fa
karakteren tre pa proven:

«Det med karakteren far meg til d fople meg hdplgs..., Jeg kan ikke matte [...]. Jeg
klarer det ikke».

Odas selvbilde fra den feorste samtalen hadde tydelig endret seg. Hun fortalte nd at hun
oppfattet seg selv som héples, mot «midt pa treet» i den forste samtalen. Ut fra dette kan man
med bakgrunn 1 teorien til Sfard og Prusak (2005 a) tolke at Oda har endret sin faktiske
identitet. Hun fortalte at hun ikke lenger opplever & kunne matematikk. Dette forsterker hun
ved 4 si at hun «ikke klarer» matematikken.

Oda fortalte ogsa fortellinger om hvordan hun opplevde det & gjore oppgaver sammen med
vennene sine:

«Nar jeg gjor oppgaver sammen med vennene mine foler jeg meg dum og presset,
seerlig hvis de er tre oppgaver foran meg, ja, jeg foler at jeg er dum/...]. Jeg liker ikke
d ligge oppgaver bak dem».

Oda fortalte at i de situasjonene hun opplever & ligge bak vennene sine pavirker selvbildet
hennes ved at hun foler seg bdde dum og presset. A fole seg «presset» og «dum» i en slik
situasjon kan indikere at sosiale faktorer ogsa bidrar til matematikkangst hos Oda. Dette
samsvarer med det hun besvarte 1 sperreundersgkelsen (nr. 7), hvor hun sa seg enig 1 at hun
var redd for at hun ikke var like flink som de andre elevene. Det kan i tillegg se ut som hun
opplever et konkurranseelement nar hun jobber med vennene. Dette underbygger hun ved a si
hun ikke liker & ligge bak de andre. Studiene til Boaler (1997 a, b) viste at elever som ble
utsatt for press og konkurranse 1 sterre grad utviklet angst til matematikken. Andre studier
underbygger ogsd dette, konkurransepress 1 l@ringssituasjoner kan fore til matematikkangst
(Boaler, 1997 a, 1997 b; Newstead, 1998; Solomon, 2009). Videre spurte jeg Oda om hun
kunne beskrive hvordan det oppleves for henne at hun feler seg dum:

«Mmm... Jeg tenker at de tenker at jeg er dum. Da foler jeg meg enda mer dum og
hdplos, mmm... jeg foler at jeg har blitt dummere og dummere.
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Odas fortellinger tyder pd at de sosiale bandene hun har til venner og medelever spiller en
viktig rolle for hvordan hun opplever og identifiserer seg selv (Scheff, 1994). Fortellingen til
Oda barer preg av at hun gjennom medelevenes gyne ser seg selv som dum, og hun har en
oppfattelse av at dette er deres tanker. Det er tydelig at det ogsa er sosiale faktorer som utlgser

angsten til Oda. Hun er redd for at «de andre» skal demme henne og oppfatte henne som dum.

Oda fortalte ogsd fortellinger som omhandlet hvordan hun opplevde seg selv 1 relasjon til
andre 1 den matematiske livsverden. Hun har avtalt med lareren at hun selv kunne velge nar
hun ville delta i undervisning som forgar i plenum:

«NN tester meg ikke ut ved d snakke i klassen. Fordi hun vet at jeg blir stresset av det,
scerlig hvis jeg svarer feil [...]. Jeg velger selv, ved at jeg rekker opp hdnden».

Denne fortellingen er i samsvar med hva Oda svarte i Sperreundersgkelsen (nr. 10-12).
Fortellingene indikerer at hun hun er redd for & svare feil foran de andre og at dette er noe av

bakgrunnen for at hun ikke deltar frivillig i plenum.

Med bakgrunn i Odas fortellinger tolker jeg at det bade er affektive, kognitive og sosiale
faktorer som kan utlese matematikkangsten. Hun fortalte at hun er redd for faget, og at hun
foler seg bade haples og dum. Hun forteller ogsa at mangel pa forstaelse, og frykt for at andre

medelever skal oppfatte henne som dum, er faktorer som utleser frykt, redsel og nervesitet.
Jeg vil videre belyse hvordan Oda beskrev at hun posisjonerte seg gjennom handlinger.

Posisjonering gjennom handlinger

Onskede identiteter vil kunne ha innvirkning pa hvordan man velger & posisjonere seg i den
matematiske livsverden (Solomon, 2009). Oda fortalte at hun pleier & delta og gjore oppgaver

1 timene.

«Jeg pleier d fplge med og gjore oppgaver i timene [...]. Ja, jeg gjor leksene hjemme».

Denne fortellingen er i samsvar med Odas enskede identitet: «Det er viktig d veere god i
matematikk». Hun gjor oppgavene i timene og leksene sine. Med bakgrunn i dette tolker jeg
at Oda inkluderer seg ved & delta 1 undervisningen. Denne fortellingen er ogsd i samsvar med

hva Oda besvarte 1 sperreundersekelsen (nr. 12).

Oda har i tidligere fortellinger fortalt at hun er redd og nerves i timene. Jeg spurte Oda hva

hun pleier & gjore ndr hun kjenner slike folelser:
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«Det er nar ting blir vanskelig, det er da jeg blir redd, da gar jeg til en annen verden
[...]. Jeg prover a gjpre meg mest mulig usynlig, slik at lcereren ikke spor meg, jeg
pleier ofte d tegne a late som jeg gjor oppgavene».

Man kan tolke at Oda velger a ekskludere seg fra den matematiske livsverden nar hun er «i»
matematikkangst. Hun beskriver at hun flykter til en annen «verden» nar hun feler seg redd.
Fortellingen tyder pa at hun bruker beskyttelsesstrategier for & beskytte selvbildet, hun gjer
seg usynlig og dremmer seg bort for & dempe frykten og ubehaget. En annen strategi hun
bruker er & gi et falskt inntrykk av flid ved & late som at hun gjer oppgaver. Dette kan ogsé
vaere en beskyttelsesstrategi for & beskytte selvbilde (Imsen, 1998). Ved a ta i bruk disse
strategiene skaper hun lite oppmerksomhet rundt seg selv og dette kan bidra til at hun slipper

a delta i noe hun synes er ubehagelig.

Med bakgrunn i Odas fortellinger kan man tolke at hun har en skjor identitet, og at hun har
problemer med & finne «plass» i den matematiske livsverden. I noen situasjoner deltar hun,
mens hun i andre situasjoner hvor hun er «i» matematikkangst posisjonerer seg ved a ikke
delta. Jeg tolker at det er matematikkangsten som hindrer henne i & finne sin «plass» 1 den
matematiske livsverden. Dette kan igjen fore til at Oda ikke far utnyttet sitt fulle potensial og

at hun i noen situasjoner blir en underyter.

Posisjonering gjennom ytringer

Odas fortellinger blir fortalt i «jeg-form», noe som gjor at hun posisjonerer seg som

hovedakteren i fortellingen.

Oda posisjonerer seg ikke i noen av fortellingene med & utrykke direkte at hun har
matematikkangst. Likevel posisjonerte Oda seg ved & fortelle sdrbare og personlige
fortellinger som skildrer det & vaere «i» matematikkangst. Felelsene hun beskriver var: «Jeg er
redd, jeg foler meg nervgs, jeg foler meg hdplgs, jeg foler meg dumy». Hun fortalte ogsa at
hun ofte grat i forkant av prever nar folelsene tok overhénd, og at hun ofte fikk «panikk» og
«jernteppe» under prover. Dette viser at Oda 1 stor grad opplever de affektive hindringene

som forbindes med matematikkangst (Martinez & Martinez, 1996; Newstead, 1998).

Videre skal jeg ta for meg hvordan Oda leste en matematiske oppgave.
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4.2.3 Heisoppgave

Gjennom tidligere samtaler har Oda fortalt om frykten far at andre skal demme henne, eller
vurderer henne som dum. Denne folelsen dukket opp igjen nir hun sd heisoppgaven. Hun
fortalte at hun folte seg stresset, og at dette stresset hovedsakelig gikk ut pd at jeg kunne

demme henne som dum hvis hun ikke skulle klare oppgaven.

1. Oda: Mmm ok... Jeg liker best a gjpre oppgaver alene ndr ingen ser pd. Dette gjpr
meg stresset. (Puster ut, har lite blikk-kontakt).

2. Stine: Hvorfor opplever du deg stresset?

3. Oda: Hvis jeg ikke fdr det til..., og at du skal tenke at jeg er dum.

Oda fortalte at hun foretrakk & gjore oppgaven alene, og at hun folte seg stresset ved at jeg var
tilstede som tilskuer. Jeg kunne gjennom kroppsspréket hennes se at hun virket stresset og
nerves (emotional hue). For hun gikk i gang med oppgaven ga jeg Oda en blyant, et ark og en
kalkulator. Jeg forklarte henne at hensikten med oppgaven var & f& innsikt 1 hvordan hun
tenker. Jeg ville derfor at Oda skulle fortelle tankene sine til meg underveis. Oda gikk med pé

a lese oppgaven:

4. Stine: Vi tar det helt rolig. Jeg gnsker a se hvordan du tenker. (Beroliger og forklarer
oppgaven).

5. Oda: Jeg tenker alltid d dele, jeg ville delt 269 pa 14. (Puster tungt, virker anspent og
har lite blikk-kontakt).

6. S: Kan du fortelle meg hva du far som svar pa da?

7. O: Da far jeg svar pa... Da far jeg jo x da. Fordi 14 gange x er 269, og da ma jeg
sjekke om dette gange 14 blir 269

8. O: ... Mmm, men jeg er ikke helt sikker pd om jeg tenker riktig da, det blir 268, 8. (Ler
forsiktig, hun stopper opp, trekker kroppen unna bordet og blir stille. Sitter anspent).

I ytring (5.) viser Oda at hun tar i bruk riktig algoritme for & lose oppgaven. Hun viser i ytring
(7.) at hun bruker en noe avansert fremgangsmate med antall heisturer som den ukjente. I
ytring (8.) viser med kroppsspraket at hun blir usikker, dette er ogsa noe hun forteller. Hun er
anspent og utilpass, og trekker kroppen fysisk bort fra pulten oppgaven ligger pa. Jeg

beroliger Oda, og forseker a fa henne til & fortsette med a lose oppgaven.

9. S: Alt du har sagt til nd er helt riktig. Da du delte 269 pa 14, fikk dul9,2. Hva stdr
19,2 for?

10. O: Det er hvor mange ganger heisen kan ga opp.

11. S: Hvor mange ganger md heisen ga opp for a fa plass til alle?
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12. O: Den ma ga 20

13. S: Hvorfor 20?

14. O: Fordi, 19,2... Den kan jo ikke ga 19,2 ganger... Hadde den gdtt 19 ganger hadde
ikke alle fatt plass... Den ma ga 20 ganger.

15. O: Mmm...(Senker skuldrene og puster letter ut).

Med litt beroligelse og veiledning viser Oda i ytring (10.) at hun har forstaelse for at 19, 2
representerer antall heisturer. I ytring (12.) svarer hun raskt at heisen ma géa 20 ganger. Hun

forklarer i ytring (14.) at heisen ma ga 20 ganger for a fa plass til alle passasjerene.

Jeg kan med bakgrunn 1 Odas kroppssprak tolke at hun ble affektivt hindret underveis. Hun
viste at hun bade var nerves og at hun synes det var ubehagelig & utfore oppgaven. Det sé ut
som at hun med noe beroligelse klarte & kontrollere angsten, og at hun da klarte & komme
frem til det riktige svaret 1 tillegg til at hun viste forstielse for hvorfor svaret ble slik det
gjorde. I denne oppgaven tolker jeg at det serlig var de sosiale faktorene, som at jeg var til

stede og observerte henne, som var den dominerende utlesende faktoren for angsten.
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4.3 Fredriks fortellinger om matematikk

Jeg hadde jeg to samtaler med Fredrik gjennom en tidsperiode pa to og en halv maned.
Fortellingene til Fredrik var stabile og endret ikke karakter innenfor dette tidsrommet.
Fredriks fortellinger var preget av mange negative folelser til det & gjore og utfore

matematikk.

Fredrik har siden slutten av barneskolen gitt lite innsats i matematikktimene. De to siste rene
har han forsgkt & endre dette ved & oke innsatsen i arbeidet med oppgaver og lekser. Fredrik

hadde pa intervjutidspunktet en gjennomsnittskarakter pa 3 i matematikk.

I tabell 3. er Fredriks besvarelse fra sperreundersgkelsen.

N Jeg synes matematikk er et viktig fag Helt enig
Nr. 2 Jeg er flink 1 matematikk Enig
Nr. 3 Jeg liker & jobbe med tall Usikker
Jeg vet ikke hvordan jeg skal lese og ove Enig
Nr. 4 . .
til matematikkprover
Nr. 5 Jeg vet ikke hvordan jeg skal lase Enig
matematikkoppgavene
NE.6 Jeg gruer meg til matematikktimene Helt enig
Nt.7 Jeg er redd for at jeg ikke er like god som Helt uenig
' resten av klassen
Jeg er redd for at jeg aldri vil forsta Uenig
Nr. 8 .
matematikk
Jeg er redd for at matematikken skal bli Enig
Nr. 9 .
vanskeligere
Jeg er redd for & presentere matematikk Helt enig
Nr. 10 .
foran de andre elevene pa tavla
Jeg er redd for & stille spersmél jeg lurer Helt enig
Nr. 11 . .
pa heyt i klassen
Jeg er redd for & bli spurt av lereren hoyt i Helt enig
Nr. 12
klassen
Jeg er aktiv og gjer oppgaver i Enig
Nr. 13 Rl
matematikktimene

Tabell 3: Fredriks besvarelse fra spgrreundersgkelsen
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4.3.1 Identifiserende fortellinger

Nytte og behov for matematikk

«HVvis jeg ikke klarer matematikken kommer det til a pavirke fremtiden min negativt»
Fredrik beskriver at han synes matematikk er et viktig fag. Dette er i samsvar med hva han
besvarte i1 sperreundersekelsen (nr. 1).

«Jeg synes at matematikk er viktig, og jeg har jo tenkt pa at hvis jeg ikke klarer dette

kommer det til d pavirke fremtiden min negativt da..., og det er ikke sa kult. Jeg mener
at jeg ikke kommer inn pa den skolen jeg vil. Det er derfor viktig a fda god karakter».

Jeg tolker at Fredrik bekymrer seg over matematikkarakteren. Hvis han ikke oppnér en god
karakter kan det pavirke fremtiden hans negativt ved at han ikke kommer inn pd den
videregdende skolen han ensker. Jeg tolker videre at det ikke er matematikken i seg selv han
opplever som viktig, men karakteren. Denne tolkningen forsterkes ved at han fortalte at det er
mye 1 matematikk man ikke far bruk for:

«Jeg vet at det er mye av det vi lcerer som jeg ikke vil fa bruk far, det er litt sann
ulogisk at jeg kan fa bruk fdar 3x minus 5y liksom...».

Ut fra hans fortellinger kan jeg tolke at Fredriks enskede identitet er: «Matematikkarakteren
er en inngangsbillett til senere studier». En slik gnsket identitet kan innebere at Fredrik setter
hoye forventninger til seg selv nar det gjelder prestasjoner 1 faget. Hoye forventninger til seg
selv, i tillegg til opplevelsen at det er viktig & oppnd gode karakterer, kan vare

angstfremkallende faktorer (Ma, 1999; Meece et al., 1990).
Jeg skal videre se pa hvordan Fredrik vurderer sine egne evner innen matematikk.
Vurdering av egne evner

«Jeg er ikke flink i matte, men jeg er ikke den enste som ikke er flink»

Fredrik beskriver at matematikk ikke er hans sterkeste fag, og sine egne evner som middels
gode.

«Jeg er ikke flink i matte, jeg er jo ikke den enste som ikke er flink i matte. Det er ikke
sdnn at jeg ikke kan noen ting i matte... Jeg kan jo en del, men sd er det en del jeg ikke
kan ogsd... sd.. ja.. pd en skala fra en til fem ligger jeg vel pd to til tre».
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I sporreundersekelsen krysset Fredrik av rundt «enig» til pastanden «jeg er flink i1
matematikk» (nr. 2). Motstridene til dette fortalte han i intervjuet at han ikke er flink i
matematikk. Sfard og Prusak (2005 b) hevdet at fortellingene er preget av hvem som er
mottakeren. | sperreundersgkelsen kan det tenkes at han ikke visste hvem som var mottaker,
og at det da kunne vere vanskeligere & dele sensitiv informasjon hvor han skulle gradere sin
egen dyktighet. I intervjuet var jeg posisjonert som mottaker. Det at Fredrik si sin mottaker
kan ha bidratt til at han 1 intervjusituasjonen folte seg friere og tryggere til & fortelle om sine
evner. Da Fredrik beskrev sin oppfatning av egne evner sammenlignet han seg med de andre
elevene. Dette kan indikere at han forseker a rettferdiggjere sine prestasjoner i forhold til en
gruppe. Scheff (1994) hevder at vi hele tiden vil vurdere oss selv opp mot de sosiale bandene
som befinner seg rundt oss. Nar man ikke opplever seg som flink, kan det hjelpe pa
selvfolelsen & vite at man ikke er den eneste som ikke er flink. En sterk indikasjon pa at det er
dette Fredrik gjer er ytringen «jeg er ikke flink i matte, jeg er jo ikke den eneste som ikke er

[flink».

Fortellingene hvor Fredrik beskriver «jeg er ikke flink i matte» vil vere Fredriks faktiske
identitet. I begrepet «d ikke veere flink» la Fredrik betydningen at han fér til en del, men at det
ogsa er en del han ikke fér til. I Norge er snittkarakteren i matematikk pa 3,5 (Steffensen & E.
Ziade, 2008). Fredrik fortalte at han hadde 3 som gjennomsnittskarakter, men at han ogsa
hadde fétt karakteren 4 pé& noen prever. Til tross for at han ogsd har oppnadd karakteren 4,
som er over gjennomsnittet, viser Fredrik et svakt selvbilde i matematikk. Boaler (1997 a)
fant 1 sine studier ut at flere av guttene som hadde matematikkangst viste et svakt selvbilde,
hvor de ikke ansa seg selv som dyktige i faget. Fortellingene til Fredrik indikerer i likhet med
tidligere forskning at matematikkangst kan gi et svekket selvbilde (Ma, 1999).

Fredrik opplever ikke seg selv som flink i matematikk, men har en ensket identitet om a
prestere godt i1 faget slik at han kan fa gode karakterer. Med bakgrunn i disse fortellingene vil
trolig Fredrik kunne posisjonere seg ved & delta i den matematiske livsverden. Dette vil jeg

komme tilbake til da jeg belyser Fredriks fortellinger om handlinger.

Jeg vil videre fokusere pd emosjonelle fortellinger Fredrik har om seg selv i1 forhold til den

matematiske livsverden.
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4.3.2 Posisjonerende fortellinger

Eleven og den matematiske livsverden

«De kan tro jeg er en idiot som ikke forstar noen ting»
I sperreundersekelsen (nr. 6) krysset Fredrik av at han grudde seg til matematikktimen. Det &
grue seg til matematikken er en folelse som kan ses 1 ssmmenheng med affektive faktorer.

«Ja, jeg gruer meg mye til timene. Dette gjelder scerlig ndr jeg foler at det ikke gar sd
bra».

En av arsakene til at Fredrik gruer seg kan sees i direkte sammenheng med kognitive faktorer,
opplevelsen at hans evner ikke strekker til. Dette understreker han ved & ytre at det er nar det
ikke gér sa bra at han gruer seg. Som jeg tidligere har vert inne pd beskrev Fredrik at det
opplevdes som viktig for han & oppna gode karakterer. Forventninger om gode prestasjoner,
som ikke innfris, kan virke skremmende og svekkende for eget selvbilde (Ma, 1999). Jeg
spurte om han kunne gi en nermere beskrivelse av hvordan han foler det nar det ikke gér sa
bra:

«Matte er kjedelig, og jeg md ga gjennom den samme dritten mange ganger for d

forstda det [...]».

Fredrik beskriver at han opplever matematikken som kjedelig. Fredrik skéaret med heye
verdier pd frykt til matematikk i1 sperreundersekelsen (nr. 6-12). Jeg kan med dette som
grunnlaget tolke at ytringen «matematikk er kjedelig» kan vere en forsvarsstrategi. Denne
strategien kan tas i bruk for & distansere seg fra det som virker skremmende. Elever utrykker
sjeldent eksplisitt at de har angst, angsten kommer ofte til syne gjennom ytringer 1 likhet med
Fredriks «wmatematikk er kjedelig» (Martinez & Martinez, 1996). Fredrik bruker i tillegg
metaforen «dritt» for & beskrive matematikken. Han forteller at han mé gjennom den samme
«dritten» flere ganger for a oppna forstaelse. Jeg spurte Fredrik om hvorfor han opplevde det
a ha lite forstaelse:

«Han lcereren jeg har er ikke sa veldig flink, det henger ikke sammen i hodet mitt nar
han forklarer. Det er nok mye av grunnen til at jeg ikke gjor det sd bra».

Fredrik forteller at hans svake prestasjoner kan skyldes ytre arsaker knyttet til leereren. Han

opplever at lereren ikke er flink til & forklare, og at dette forer til at han ikke har den
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forstaelsen han skulle enske og at dette er grunnen til at han ikke gjor det s bra. Flere studier
viser at jenter og gutter ofte har forskjellige oppfatninger av hva som kan vere arsaken til
gode og darlige prestasjoner. Gutter skylder 1 storre grad pa ytre faktorer og ikke egne evner
hvis de opplever & mislykkes (Imsen, 1998; Streitlien, 2009). Det & knytte ytre arsaker til
svake prestasjoner kan i stor grad veere med pd & dempe krenkelsen av eget selvbilde (Imsen,

1998).

Videre vil jeg se pd om sosiale faktorer ogsd kan bidra til & utlese angst hos Fredrik. Fredrik
fortalte om en spesiell situasjon hvor han ble tvunget av en vikarlarer til & snakke heoyt foran
de andre elevene. Det kan virke som at denne situasjonen vekket mange folelser hvor han
kjente et intenst ubehag.

«Jeg har fatt et spprsmdl av en idiot vikar hgyt i klassen (hisser seg opp). Han skulle

ha meg til a snakke foran hele klassen... og jeg hadde ikke lyst, sa ble han sinna... Jeg
sa at jeg ikke kan svaret, de andre lo og jeg ble flau».

Situasjonen har tydelig satt sine spor i Fredrik. Dette er en situasjon som kan tolkes som en
odeleggelse av de sosiale bandene mellom han og hans jevnaldrende medelever (Scheff,
1994). Jeg spurte hva Fredrik foelte i den situasjonen.

«Jeg folte meg mindre intelligent. De andre kan jo tro at jeg er en idiot som ikke
forstdr noen ting».

I den vestlige kultur er det vanlig & sammenligne intelligens med matematiske evner (Newth
& Jorgensen, 2008). Det fremkommer tydelig gjennom hans ytringer at Fredrik kan ha en slik
oppfatning. Det er tydelig at denne situasjonen virket krenkende pa Fredriks selvbilde ved at
han folte og opplevde seg mindre intelligent. Nar han sa seg selv gjennom medelevenes oyne
folte han seg flau. Det & oppleve skam i slike situasjoner kan relateres til affektive reaksjoner.
En av grunnene til denne reaksjonen er nettopp at den kan fore til krenkelse av eget selvbilde
(Bibby, 2002). Dette ble ytterligere forsterket da de andre elevene lo av han mens han
forsgkte & svare pa spersmalet, og han folte og fryktet at de andre skulle anse han som en
idiot. Jevnaldrenes meninger og tanker spiller i ungdomsskolealder en spesielt viktig rolle.
Det er viktig & vaere del av en gruppe og bli akseptert (Frenes, 1995). Videre spurte jeg
Fredrik om denne episoden hadde fatt konsekvenser for senere deltagelse 1 plenum. Fredrik

fortalte denne episoden resulterte i at han néd nekter & snakke foran klassen:
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«Etter det med den drittleereren snakker jeg bare ikke foran klassen, det skjer ikke. Det
bare skjer ikke at jeg rekker opp hdnden foran de andre. Jeg snakker ikke foran
klassen...».

Denne situasjonen er et eksempel pa et skadet sosialt bdnd (Scheff, 1994). Fredrik har vonde
erfaringer ved det & svare pa noe han ikke opplever & mestre foran klassen. Det er mye som
tyder pa at han folte pd skam og frykt i forhold til dette, han synes det var flaut & maétte si
foran de andre at han ikke kunne svare pd spersmalet. Fortellingene til Fredrik, hvor han
beskriver frykten for a delta i undervisning som foregér i plenum, samstemmer med hva han

besvarte i sperreundersgkelsen (nr. 10-12).

Fredrik viste lite affektiv respons i samtalene, likevel fortalte han en gang i vare samtaler at
han ofte grudde seg til timene. Selv om Fredrik ogsé fortalte om frykt for mangel pé
forstéelse, en kognitiv faktor, tolker jeg at matematikkangsten og frykten i sterst grad utlgses
av de sosiale faktorene. Han viser stor frykt for & delta i undervisning som foregér i plenum,

noe han ogsa helt har sluttet med.
Jeg skal videre se hvordan Fredrik posisjonerte seg gjennom handlinger.

Posisjonering gjennom handlinger

Fredrik har en ensket identitet hvor det er viktig & oppna gode karakterer 1 matematikk. Den
onskede identiteten kan pédvirke hvordan Fredrik posisjonerer seg gjennom handlinger i
timene. Jeg spurte Fredrik hvordan han pleier 4 jobbe med matematikken:

«Jeg bruker d jobbe i timene. Jeg forspker d konsentrere meg d jobbe alene, siden det
er 10. klasse nd... ehh, det er et ganske viktig dr/[...]. Jeg pleier ogsd d gjgre leksene».

Fredriks fortellinger 1 intervjuet samsvarte med svaret i sperreundersgkelsen (nr.12.) hvor han
sa seg enig 1 at han gjorde oppgavene i timene. Fortellingen bygger ogsa opp under det han
tidligere har sagt om at det oppleves som viktig & fi gode karakterer. Han beskriver dette ved
a ytre at han gér 1 10. klasse og at det er et viktig ar. Ved a ytre at han jobber i timene og at
han pleier & gjore lekser kan man tolke at Fredrik inkluderer seg i den matematiske

livsverden.

Med bakgrunn i sperreundersokelsen har Fredrik sagt seg enig i flere av pistandene som var

knyttet til det & ha frykt for matematikk (nr.6-12).
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Jeg spurte Fredrik, med bakgrunn i hans besvarelse, om hva han gjorde i timen da han
opplevde ubehag og frykt:

«Hvis matten blir veldig vanskelig, og foles kjipt sitter jeg med mobilen eller hgrer pa
musikk».

Fredrik beskriver at han posisjonerer han seg selv ved a ikke delta hvis matematikken
oppleves som vanskelig eller «kjip». Ved & posisjonere seg gjennom & holde pa med mobilen
eller here pd musikk forstyrrer han ikke de andre. Likevel vil trolig ikke denne
posisjoneringen gjore han usynlig. Det & lytte til musikk pd mobilen kan signalisere til de
andre medelevene at han ikke opplever matematikken som viktig. For det forste posisjonerer
han seg ved a bryte en av reglene i den matematiske livsverden, det er ikke lov til & ha mobil i
timen. For det andre posisjonerer han seg ved & signalisere til de andre medelevene at han
velger a ikke gjore det som forventes av han som matematikkelev. Denne handlingen bidrar
til at han fjerner seg fysisk fra situasjonen som oppleves vanskelig. Handlingen kan tolkes
som en forsvarsstrategi. Han skjuler det som oppleves som vanskelig og «kjipt» ved a
posisjonere seg som at matematikken ikke har noe betydning. Denne strategien kan vaere med
a svekke angsten (Meece et al., 1990). P4 den andre siden indikerer ikke fortellingen til
Fredrik at det er matematikkangst som er arsaken til at han feler at det er «kjipt» og vanskelig.
Det er vanskelig & si om grunnen til at han feler det «kjipt» er at han kjeder seg eller om han
ikke klarer 4 lose oppgaven. Da jeg spurte Fredrik om hva som var grunnen til at han
opplevde det «kjipt» og vanskelig svarte han med & si at han ikke visste. Jeg valgte & ikke
stille Fredrik flere spersmal siden han viste tydelig med kroppsspréket at han synes det var

ubehagelig & snakke om temaet.

Man kan med bakgrunn i1 Fredriks fortellinger tolke at Fredrik har en skjor identitet. Han
inkluderer seg selv ved & delta i noen situasjoner, men ekskluderer seg selv, spesielt i

undervisning som foregér i plenum, nar vonde folelser tar overhénd.

Posisjonering gjennom ytringer

Fortellingene til Fredrik er fortalt i «jeg-form». Med dette posisjonerer han seg selv til & vare

hovedakteren i fortellingene.

Fredrik fortellinger er preget av at han bruker et «ungdomssprék» hvor han bruker begreper
som «kult» og «liksom». Hans fortellinger er bygd opp av korte konsise setninger, hvor han i

liten grad utrykker seg med folelser til faget. Han brukte metaforen «dritt» da han beskrev
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matematikken. A bruke metaforer som «dritt» om matematikk kan indikere at Fredrik ikke
verdsetter faget. Med bakgrunn i hans andre fortellinger kan dette bety at han opplever

matematikken som vanskelig og krevende & mestre.

Fredrik posisjonerte seg ikke i noen av fortellinger ved & ytre at han har matematikkangst.
Fredrik beskriver ogsd at matematikken er «kjedelig». Karakteristikker av matematikken som
«kjedeligr og «dritty blir ofte tatt 1 bruk av elever «i» matematikkangst (Martinez &
Martinez, 1996). Ved & posisjonere seg gjennom slike ytringer kan man ta bort noe av det som
oppleves om vanskelig og vondt med matematikken. I tillegg til dette fortalte Fredrik at han
«grudde seg» til timene, serlig hvis han ikke fikk til matematikken. Det & grue seg er
karakteristisk ved det & oppleve angst. Han utrykte ogsé at han folte seg «flau» og «wmindre
intelligent», dette gjaldt spesielt situasjonen hvor han ble tvunget til & snakke foran de andre

elevene.

Jeg skal videre se pd hvordan Fredrik lgste en matematikkoppgave.

4.3.3 Heisoppgave

Fredrik har gjennom flere samtaler fortalt at det verste han vet i matematikk er & gjore
oppgaver foran andre. Han forteller ogsa i denne situasjonen at han ikke er spesielt

komfortabel med & gjore oppgaven foran meg, men at han skal gi det et forsek.

Stine: Hva fgler du ndr du far en oppgave.
Fredrik: Ukult.
S: Er det greit at du forsgker d lpse den? Jeg gnsker d hgre hvordan du tenker.
F: Ja, det skal sikkert ga greit.
(Har lite blikk-kontakt, ser ned i gulvet, fikler med pennen)
5. S: (Forklarer oppgaven).

AW~

Fredrik fortalte at det oppleves «ukult» & lose oppgaven. Jeg kan ogséd tolke ut i fra hans
kroppssprak (emotional hue) at han foler et sterkt ubehag ved & gé i gang med oppgaven. Jeg
ga Fredrik en blyant, et ark og en kalkulator. Jeg fortalte at jeg onsket at han skulle fortelle
meg hvordan han tenkte da han leste oppgaven. Jeg gjennomgér og leser oppgaven ngye for

Fredrik. Etter jeg har forklart oppgaven bruker Fredrik lang tid fer han sier noe.

6. Fredrik: Nei..M mm... (Bruker lang tid). Jeg blir stresset, jeg er usikker pa hvordan jeg
skal regne ut

7. Stine: (Forseker a hjelpe, peker pa heisen). Hvor mange ganger tror du heisen ma ga
opp for d fa med alle passasjerene?
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8. F:Jeg vet da faen jeg, en del ganger... Hadde jeg fatt denne oppgaven pa tavla hadde
jeg ikke svart.
(Har lite blikk-kontakt, ser ikke pa oppgaven, snur kroppen bort fra oppgaven).

9. S:Kan du fortelle meg hva du tenker na?

10. F: Jeg liker ikke d gjpgre oppgaver foran andre.

11. S: Hvorfor det?

12. F: Jeg blir stresset av det. Det knytter seg. Jeg fdr blackout.

13. S: Kan du fortelle meg hvorfor du blir stresset?

14. F: For at du og de andre skal tenke at jeg er dum...

Fredrik beskriver i ytring (6.) at han feler seg stresset og usikker. Han indikerer at han ikke
vet hvordan han skal lese oppgaven. Jeg forseker & roe ned Fredrik ved & forklare og stille
spersmél som kan hjelpe han. I ytring (8.) gir Fredrik tydelig beskjed med banning at han ikke
vet hvordan han skal lese oppgaven. Han forteller at han aldri ville svart pa oppgaven hvis
den hadde vert pa tavlen. Han beskriver i ytring (10.) at han ikke liker a lose oppgaven foran
andre. Andre vil 1 denne betydningen vare meg. I ytring (12.) viser Fredrik tydelig at han
foler stress og at det knytter seg for han. Disse reaksjonene kan indikere at han befinner seg
«i» matematikkangst. Han forteller i ytring (14.) at han er redd for at jeg skal demme han, og

at jeg og de ander skal oppfatte han som dum.

Jeg forseker & roe ned Fredrik. Vi bruker litt tid pd & snakke om andre hverdagslige ting for at
han kan f& mulighet til & kontrollere de vonde felelsene sine. Etter en liten stund sper jeg han
om vi kan prove 4 lose oppgaven i1 samarbeid. Han sier at det er greit. Jeg understreker at det
ikke har noen betydning om han klarer & lose oppgaven eller ikke. Jeg vil kun se hvordan han
tenker. Jeg forteller at grunnen til at jeg ensker at han skal gi oppgaven et nytt forsek er fordi

jeg tror at hvis vi tar det sakte og rolig sé vil han klare oppgaven.

15. Stine: (Peker pa bilde av heisen). La oss tenke oss at det utenfor denne heisen stdar 269
personer. Heisen tar kun 14 personer av gangen. La oss forestille oss at fprst gar 14
personer inn, sa gar 14 til, sd 14... Hvor mange ganger md heisen gd opp slik at alle
disse menneskene kan bli tatt med?

16. Fredrik: Ja (pause). 269 delt pd 14. (Bruker kalkulatoren).

17. S: Riktig! Hva fdr du som svar?

18. F: 19,2...

19. S: Kan heisen gad opp 19, 2 ganger?

20. F: Nei, den md ga opp 20. Det er jo logisk! (Smiler, virker forneyd).

Man kan tolke at var matematikkangsten i seg selv, altsa de affektive faktorene, som hindret

Fredrik 1 & lose oppgaven. Jeg var veldig bevisst pa at jeg ikke onsket & fremprovoserer

70



angsten. Jeg beroliget og ga Fredrik den tiden han trengte. Jeg lot han ogsa fa mulighet til &
trekke seg hvis han ikke ensket & fullfere oppgaven. Han klarte til slutt & lose oppgaven nér
han fikk roet og samlet seg. Man kan i tillegg til de affektive faktorene tolke at det var de
sosiale faktorene som utlgste angsten hos Fredrik. Han fortalte flere ganger at han var redd for
at jeg skulle domme han som dum. Dette kan ogsd vere grunnen til at han opplevde flere
affektive blokkeringer underveis, noe som béade hindret han i & g i gang med og utfore

oppgaven.
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4.4 Sofias fortellinger om matematikk

Jeg hadde to samtaler med Sofia over to og en halv méned. Sofias fortellinger endret seg fra
den forste til den andre samtalen. Dette gjaldt spesielt fortellingene om hennes enskede
identitet. Sofia fortalte at hun hadde mange negative erfaringer og vonde folelser med

matematikk.

Sofia har siden hun begynte pé barneskolen forsekt & gi best mulig innsats i matematikken.
Hun beskriver at det negative forholdet hun har utviklet til matematikk serlig forverret seg
etter at hun begynte pa ungdomskolen. Sofias standpunktkarakter i matematikk har det siste

aret gatt fra 3 til 2.

Tabell 4 illustrerer Sofias besvarelse fra sperreundersgkelsen.

Nt 1 Jeg synes matematikk er et viktig Helt enig
' fag
Nr. 2 Jeg er flink i matematikk Uenig
Nr. 3 Jeg liker & jobbe med tall Uenig
Jeg vet ikke hvordan jeg skal lese Usikker
Nr. 4 . .
og ave til matematikkprever
Jeg vet ikke hvordan jeg skal lase Usikker
Nr. 5 :
matematikkoppgavene
N6 Jeg gruer meg til Helt enig
' matematikktimene
Jeg er redd for at jeg ikke er like Enig
Nr.7 god som resten av klassen
Jeg er redd for at jeg aldri vil forsta Enig
Nr. 8 .
matematikk
Jeg er redd for at matematikken Helt enig
Nr. 9 . .
skal bli vanskeligere
Jeg er redd for & presentere Helt enig
Nr. 10 matematikk foran de andre elevene
pa tavla
Jeg er redd for & stille spersmal jeg Helt Enig
Nr. 11 o .
lurer pa hoyt i klassen
Jeg er redd for & bli spurt av Helt Enig
Nr. 12 )
leereren hoyt i klassen
Jeg er aktiv og gjer oppgaver i Enig
Nr. 13 el
matematikktimene

Tabell 4: Sofias besvarelse fra spgrreundersgkelsen
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4.4.1 Identifiserende fortellinger

Nytte og behov for matematikk

«Det gjor ikke noe om jeg ikke far bra pd prover»

Sofia forteller at hun opplever matematikken som et viktig fag. Hun ser verdien i matematikk
ved at det kan brukes utenom skolen.

«Matematikk er et veldig viktig fag, jeg bruker det ogsa i hverdagen hvis jeg er i
butikken».

Det at Sofia ytrer at matematikk er et viktig fag er 1 trdd med det hun svarte i
sporreundersgkelsen (nr. 2). Det kan virke som at Sofias forhold til matematikken er noe
sarbart. Hun forteller at matematikk er et fag hun kunne enske hun behersket bedre:

«Matte foles leit, fordi jeg har veldig lyst til d bli god i matte, og skjpnne like mye som
de andre og sann».

Hun knytter matematikk direkte til sarbare folelser som at faget oppleves som leit. Dette
begrunner hun med at hun har lyst til & vaere god 1 matematikk 1 tillegg til & vaere like flink
som de andre. Denne fortellingen kan indikere at Sofia foler seg alene om & ikke vere flink 1
matematikk. Til tross for at Sofia ikke opplever seg som flink har hun en ensket identitet som:
«Jeg har lyst til a bli god i matematikk». Meece m.fl. (1990) fant i sine studier ut at haye
forventninger, og ensker om & prestere godt, kan virke angstfremkallende. Dette gjelder
serlig for elever som 1 utgangspunktet ikke opplever & vare dyktige, da enskene og malene
vanskeligere lar seg innfri. Dette kan veare tilfelle for Sofia. Hun ytrer indirekte at hun ikke

foler seg flink, men at hun har veldig lyst til & bli bedre.
Jeg skal videre se pé fortellinger hvor Sofia vurderer sine egne evner innen matematikk.

Vurdering av egne evner

«Jeg har egentlig aldri fatt til matte»
Hennes fortellinger er preget av at hun opplever at hun har nedsatte evner til & utfore og gjore
matematikk.

«Jeg har egentlig aldri fatt til matte... mm, jeg far det til mye ddrligere enn alle de

andre fagene. Jeg synes ikke akkurat at jeg er sa veldig flink... Jeg ville sagt at jeg er
sann under middels, eller noe sann».
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Fortellingene som bygger pa «jeg har egentlig aldri fdtt til matte» og «jeg er under middels i
matematikk» er identifiserende fortellinger som beskriver hennes faktiske identitet. Disse
fortellingene er i samsvar med hva Sofia krysset av i1 sperreundersekelsen (nr. 1). Hun

bekreftet her at hun ikke folte seg flink 1 faget.
«[...] For hadde jeg 3 i matte da, i 8. Na har jeg bare 2[...]»

Hun fortalte meg at hun fra 8. til 10. klasse har gétt ned en standpunktkarakter, fra 3 til 2. Jeg
spurte henne om hun vet hva som kan vare drsaken til dette:
«Det er fordi at jeg ikke forstar [...]. Fordi om jeg foler at jeg ikke alltid far sa gode

forklaringer av matteleereren og sann, foler jeg at det er min skyld at jeg ikke forstdr.
Jeg trenger veldig ngye forklaring, jeg foler meg flere ganger dum».

Sofia forteller at hun ikke forstdr matematikken, og at det er dette som er arsaken til at hun
gikk ned i karakter. Hun forteller ogsé at hun feler hun ikke alltid fir like gode forklaringer av
lereren, og at dette bidrar til at hun ikke oppnar mer forstdelse. Likevel understreker Sofia at
det er hennes egne evner som er arsaken til at hun ikke forstar, og ikke lereren. Hun
begrunner dette med & fortelle at hun trenger veldig neye forklaringer for & oppné forstaelse.
Studier viser at det er langt mer vanlig for jenter enn for gutter 4 skylde pd egne evner som
arsaker til svake prestasjoner i matematikk (Imsen, 1998; Streitlien, 2009; Streitlien et al.,
2001). Det & skylde pd egne evner som drsak for at man mislykkes kan gi negative

konsekvenser for selvbildet (Imsen, 1998).

Det kommer tydelig frem 1 fortellingene til Sofia at hun har et svakt selvbilde, noe som styrer
hennes identifiserende fortellinger. Hun forteller at hun aldri har mestret matematikken godt,
og at hun dermed vurderer seg selv til & vaere under middels god. Hun forteller ogsd at hun
opplever seg som dum. Dette kan tyde pa at Sofia sammenligner det & vaere dum med det &
ikke ha forstéelse. Denne oppfatningen kan vare formet i kulturen Sofia tar del i (Newth &

Jargensen, 2008).

Fortellingene som omhandler Sofias faktiske identitet var stabil i begge samtalene. En av
grunnene til dette kan vere at Sofia har flere og gjentatte opplevelser og erfaringer ved det &
ikke mestre matematikk. Slike fortellinger omtalte jeg 1 teorikapittelet som historiske (2.3.1).
Jeg vil videre fokusere pa hvilke emosjonelle fortellinger Sofia har om seg selv i forhold til

den matematiske livsverden.
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Sofia beskriver, til tross for at hun hverken mestrer eller foler seg god i faget, at hun ensker a
bli bedre i matematikk. Det at Sofia har en ensket om a bli bedre kan bidra til at Sofia deltar i

den matematiske livsverden for & forbedre sine evner.

Jeg vil videre fokusere pé fortellinger hvor Sofia beskriver hvordan hun opplever det & vaere

matematikkelev 1 den matematiske livsverden.

4.4.2 Posisjonerende fortellinger

Eleven og den matematiske livsverden

«Jeg gruer meg til timene, men jeg grater ikke sa mye lengre»
Fortellingene til Sofia vitner om at hun har et sarbart forhold til matematikken. Hun forteller
at det & gjore matematikk oppleves som fysisk vondt. Ut fra dette kan man tolke at det var
matematikkangsten som hindret Sofia i & ga pa skolen:

«Jeg pleide a veere mye borte fra skolen, hvis jeg hadde hatt det vondt i en mattetime,

Jjeg begynte ofte a grdte for meg selv. Jeg tenker at jeg er dum i hode. Jeg gruer meg
fortsatt til timene, men jeg grdter ikke sd mye lengre».

Sofia beskriver sterke fortellinger som kan knyttets til affektive faktorer. Hun beskriver at de
vonde folelsene bidrar til at hun begynner & grate og at hun gruer seg til timene. Dette
samsvarer med hva hun besvarte 1 sperreundersekelsen, hvor hun sa seg «helt enig» 1 at hun
gruer seg til timene (nr. 6). Hun beskriver i1 fortellingen at da felelsene ble for intense
beskyttet hun seg selv ved & holde seg hjemme fra skolen. Disse fortellingene kan knyttes
direkte til det & ha ukontrollerbar angst for det a4 gjore og utfere matematikk (Newstead,
1998). Angsten vil her virke s& hemmende at den eneste maten 4 héndtere den er & fjerne seg
fysisk fra situasjonen (Ma, 1999; Meece et al., 1990), noe Sofia gjorde ved & holde seg

hjemme. Sofia forklarte 1 tillegg at hun ikke hadde vonde folelser 1 de andre fagene:
«[...] Jeg har ikke slike vonde fplelser ndr jeg er i en norsktime eller i et annet fag».

En av grunnene til dette kan vare at matematikken 1 stor grad er bygd opp rundt det ene
riktige svaret. Mangler man forstaelse ender man lett opp med feil svar i oppgavene (Newth &
Jorgensen, 2008). Opplevelser ved det & ikke mestre, og gjentatte erfaringer med a svare feil,
kan naturligvis f& negative konsekvenser for selvbildet (Imsen, 1998). Frykt er en naturlig

reaksjon ved mangel pd mestring i matematikken (Martinez & Martinez, 1996). Mangel pé
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forstéelse og mestring er kognitive faktorer. Man kan tolke at Sofias angst i stor grad utleses

av kognitive faktorer slik som mangel pé forstielse og kunnskap.

I den andre samtalen endret Sofia sine identifiserende fortellinger. Hun beskrev na at hun
hadde gitt opp matematikken, og at det ikke lengre betydde noe om hun ikke oppnddde bedre
karakterer.

«Jeg har gitt opp, jeg har nd begynt d tenke at det ikke gjgr noe lengre om jeg ikke far

bra pd prgven. Dette hjelper litt, for var det viktige for meg d fd gode karakterer. Da
grudde jeg meg hele tiden, jeg ble veldig mye lei meg, og jeg begynte ofte d grdte».

Sofia beskriver at hun har gitt opp. Jeg tolker ogsa at hun har gitt opp hapet om a fa bedre
resultater pd provene. Det kan virke som om hun forseker & beskytte seg selv ved & senke
forventningene. Forskning viser at ved & senke forventningene kan angsten i sterre grad
kontrolleres og bli svekkes (Ma, 1999; Meece et al., 1990). Dette er ogsa noe Sofia bekrefter
ved at hun ytrer at disse tankene hjelper henne. Hun forklarer at hun tidligere grudde seg mye
til matematikken, at hun var veldig lei seg og at hun grat mye, men at dette na ikke skjer like
regelmessig. Med bakgrunn i disse fortellingene kan jeg tolke at Sofia har endret sin enskede
identitet fra «jeg har lyst til a bli god i matte» til: «Det gjor ikke noe om jeg far ddrlige
karakterer i matte». Denne fortellingen kan bidra til at Sofia ikke lengre velger & delta aktivt 1
den matematiske livsverden. Dette skal jeg komme videre inn péd da jeg senere tar for meg

Sofias fortellinger om handlinger.

Selv om man kan tolke at Sofias matematikkangst 1 sterst grad utleses av kognitive faktorer
kan ogsd de sosiale faktorene utlgse angsten. Hun beskriver at hun er redd for at de skal
demme henne.

«Jeg hdper for hver time at jeg ikke ma svare hgyt i klassen, jeg er redd for d drite
meg ut da. Jeg vil helst ikke si sann. ehh det vet jeg ikke».

Sheff (1994) beskrev at alle relasjonene vi har rundt oss vil vere knyttet sammen gjennom
imaginere band, kalt sosiale band. I denne fortellingen kan man tolke at det er de sosiale
bandene Sofia snakker om, og at disse bandene kan vare skadet. Dette indikeres ved at hun er
redd for hva de andre tenker om henne, noe hun beskriver ved at hun er redd for & «drite seg
ut». Sofia forteller ogsa at hun fer hver time haper at hun slipper a delta i undervisning som

foregér 1 plenum. Dette kan indikere at Sofia ikke deltar 1 undervisningen frivillig.
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Jeg spurte Sofia om hun kunne fortelle meg hvordan hun hadde opplevd det hvis hun hadde
blitt bedt av leereren om & svare pa et spersmal foran de andre elevene:
«HVvis leereren spgr meg, far jeg blackout.. men, hvis lereren spgr og jeg skal svare

pd sekundet... Da klarer jeg det ikke. Det som er vondt er a vite at mange i klassen
klarer det, og vite at jeg er den enste i klassen som ikke klarer det».

Hun beskriver at hun fir blackout hvis lereren stiller henne et spersmal. Dette gjelder sarlig
hvis hun ma svare uten 4 fa tid til & tenke seg om. Folelse av blackout kan vere en reaksjon pé
matematikkangst (Martinez & Martinez, 1996). Angsten blir s intens at det hindrer eleven i &
utfore oppgaven (Beck et al., 1985). Sofias fortellinger om at hun er redd for & delta i
undervisning som foregdr 1 plenum samsvarer med hva hun besvarte i1 sperreundersekelsen

(nr. 10-12).

I tillegg til & beskrive redsel kan man ogsa tolke at Sofia beskriver en skamfelelse. Hun
forteller at hun foler seg veldig alene og at hun har vonde folelser forbundet med & vite at hun
er den eneste som ikke mestrer matematikken. Denne fortellingen er i samsvar med hva Sofia
besvarte 1 sperreundersgkelsen (nr. 7), hvor hun sa seg helt enig i at hun var redd for at de
andre elevene var flinkere enn henne. Sofias fortellinger indikerer et svekket selvbilde. Hun
beskriver seg som den darligste av alle elevene 1 klassen. Mest sannsynlig er ikke Sofia den
eneste 1 klassen som ikke behersker matematikken. Sofias fortellinger indikerer, som nevnt

med bakgrunn 1 tidligere forskning, at matematikkangst svekker selvbilde (Ma, 1999).

McLeod (1994) beskriver selvtilliten som en generalisering av selvbildet. Det er hvordan vi
oppfatter oss selv som speiler var selvtillit. Sofia beskriver at hun har fatt darlig selvtillit av
alle feilene hun har gjort:

«Jeg far mindre selvtillit, scerlig hvis jeg regner feil og andre ser det. Da blir jeg litt

sann nervgs... vet ikke, da tenker jeg at de andre tenker at jeg er litt sann dum i hodet,
jax.

Scheff (1994) hevder at det & se seg selv gjennom andres oyne kan fore til frykt for at de
andre skal demme deg, noe som igjen kan gi en folelse av skam. Det virker som Sofia frykter
dette, at de andre skal se at hun gjeor feil, noe som far henne til 4 fole skam. Dette bekrefter

hun spesielt ved & ytre at hun er redd for at de andre skal oppleve henne som dum.

Sofia beskriver i flere av sine fortellinger affektive faktorer som hindrer henne i1 & delta i

undervisningen, for eksempel redsel og at hun gruer seg. Det er tydelig at det bade er sosiale
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og kognitive faktorer som utleser matematikkangst hos Sofia, hun opplever & ikke ha

forstéelse 1 tillegg til at hun er redd for & delta i undervisning som foregar i plenum.
Jeg skal videre se pa hvordan Sofia posisjonerte seg giennom handlinger.

Posisjonering gjennom handlinger

Som nevnt ekskluderte Sofia seg tidligere fra undervisningen ved a vare hjemme fra skolen.
Etter at hun senket sine egne forventninger endret ogsa hennes identifiserende fortellinger
seg. Dette bidro til at hun ikke fikk like mange affektive reaksjoner som frykt og redsel for a
gjore matematikk og delta i undervisningen. Hun beskriver at hun na gir innsats i de fleste
timene:

«Jeg pleier d sitte og gjore oppgaver..., men, sa kommer det alltid opp... Mmm det

kommer opp oppgaver jeg ikke klarer, da hopper jeg bare over det, og da gidder jeg
ikke gjpre matte lengre [ ...]. Jeg gjor de leksene jeg klarery.

Sofia forteller at hun pleier & gjore oppgavene i timene. Denne fortellingen samsvarer med
hva Sofia besvarte i sperreundersgkelsen (nr. 12). Hun forteller at det alltid kommer opp en
oppgave hun ikke klarer & lgse, og at hun da trekker seg unna og velger a ikke fortsette med
oppgavene. Denne beskrivelsen kan henge sammen med hennes enskede identitet hvor hun
beskrev at det ikke lenger foltes viktig 4 oppné bedre karakterer. Dette kan vare grunnen til at
hun gir opp nér noe foles vanskelig istedenfor & forseke a forbedre seg. Likevel indikerer
fortellingene til Sofia at hun ikke har ekskludert seg helt fra matematikken. Selv om hun
beskriver en ensket identitet hvor hun ikke ensker 4 forbedre seg gjor hun fortsatt oppgaver

og lekser.
Videre spurte jeg Sofia om hvordan hun opplevde det hvis hun ga oppgaven et nytt forsek:

«HVvis jeg forsetter d prgve, og hvis jeg da ikke far det til, far jeg mer vondt. Da
begynner jeg som oftest d tegne i boken, uten at leereren ser det».

Hun forteller at det & presse seg selv gir affektive reaksjoner, hun far bare mer vondt. Hun
beskriver at hun velger ikke & delta ved & gjore andre ting som & tegne i boken. Det & tegne 1
boken kan vaere en beskyttelsesstrategi som bygger pd & gi et falskt inntrykk av flid. Nér hun
sitter stille for seg selv og tegner er det ikke like lett for leereren a se at hun ikke jobber. Dette

kan ogsé bidra til at hun sitter alene og at hun ikke blir forstyrret og presset til & fortsette med
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det som oppleves som vondt. Dette er en strategi som kan brukes for & kontrollere

matematikkangsten.

Gjennom Sofias fortellinger kan man tolke at hun har en skjor identitet hvor hun ikke har
funnet en plass i den matematiske livsverden. Dette betyr at hun ikke utnytter sitt fulle
potensial, hun posisjonerer seg ved & inkludere og ekskludere seg om hverandre, og blir

hindret av det & vaere «i» matematikkangst.
Jeg skal videre se pd hvordan Sofia posisjonerte seg spraklig gjennom hennes ytringer.

Posisjonering gjennom ytringer

De fleste fortellingene til Sofia er fortalt 1 «jeg-form». Nar hun beskriver hva hun foler i1 de
ulike situasjonene posisjonerer hun seg ofte ved & bruke ordet «litt». Slik som «jeg foler meg
litt sann dum, jeg foler meg litt nervgs». Denne maten & bruke ord og spréket pa er tegn pa
bruk av lingvistisk distanse. Ved & bruke «/itt» foran det man foler mister fortellingen noe av
styrken (Bibby, 2002). Det 4 ta i1 bruk slike distanser beskytter eget selvbilde rundt historier

som foeles sarbare, og som er vonde & fortelle videre.

Sofia posisjonerer seg heller ikke ved & si direkte at hun opplever det & ha matematikkangst.
Likevel ytrer hun at hun kjenner folelser som «redsel, nervgsitet og urolighet» ved det & gjore
og utfere matematikk. Hun beskriver ogsa at hennes selvbilde er svekket, hun opplever at hun
ikke kan matematikk og hun foler seg «dum og haplgs». Dette er folelser som ofte oppstar nar
eget selvbilde foles krenket (Martinez & Martinez, 1996). Det er tydelig at de temaene vi

snakket om var teffe for Sofia, noe hun bade viste med det hun fortalte og med kroppsspraket.

Jeg vil videre se pa hvordan Sofia posisjonerer seg gjennom 4 legse heisoppgaven. Jeg vil

spesielt legge vekt pa hvilke faktorer som virker hindrende for henne.

4.4.3 Heisoppgaven

Sofia har fortalt at hun synes det er spesielt ubehagelig a utfore oppgaver foran andre. Jeg
sper henne om det er greit for henne at hun lgser oppgaven. Jeg forteller henne at jeg ensker &
fa innsikt 1 hvordan hun tenker, og at det er grunnen til at jeg har tatt med oppgaven. Jeg gir

Sofia et ark, en blyant og en kalkulator.

1. Stine: Gar det fint for deg d lpse denne oppgaven? Jeg gnsker a se hvordan du tenker.

2. Sofia: Det gar sikkert greit da... Jeg blir sa nervgs hvis jeg ikke klarer dette. (Ser ned,
har lite oyekontakt, sitter urolig).

3. Stine: (Beroliger).
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Sofia forteller at hun blir nerves, og at dette er i forhold til om hun ikke klarer & lase
oppgaven. Man kan tolke hennes folelser (emotional hue) som nervese, og at hun synes det er

ubehagelig 4 lase oppgaven.

St: (Forklarer oppgaven).

So: Mmm... da ma vi ta 269 delt pa 14..

So: ...Blir ikke det 20 da?

St: Det er helt riktig. Kan du fortelle meg hvorfor blir det 20 og ikke 19,2?
So: 19,2, da gdr det liksom ikke..?

St: Det er riktig at det ikke gdr, men hvorfor tror du at det ikke gdr?

10 So: Ah... Mmm... jeg foler meg nervos... jeg vet ikke...

11. (Sofia blir stille en stund)

O 0N A

I ytring (5.) viser Sofia at hun klarer & ta i bruk riktig algoritme. I ytring (6.) viser hun
forstéelse for at heisen ikke kan g& opp 19,2 ganger og at den ma ga opp 20 ganger. Da jeg
begynte & stille spersmél om hvorfor hun svarte 20, viste hun med kroppsspréket at hun ble
nerves. Det kan tyde pé at hun ikke er helt sikker pd hvor jeg vil med spersmalene mine. Mye
av grunnen til dette er at hun allerede har kommet frem til det riktige svaret, at heisen ma ga
opp 20 ganger. I ytring (10.) forteller hun at hun feler seg nerves, og at hun ikke vet hvorfor
heisen ma gd opp 20 ganger. Det kan virke som om Sofia opplever en affektiv hindring, hun
blir nerves, og dette hindrer henne i 4 forklare seg. Det kan virke som at hun 1 liten grad stoler
pa sine egne evner, og med dette ikke klarer & gi et klart svar. Det & ikke stole pa seg selv kan
komme av et svakt selvbilde, noe som ofte henger sammen med det & ha matematikkangst
(Ma, 1999; Meece et al., 1990). Jeg beroliger Sofia med & fortelle henne at det hun har sagt er
riktig. Jeg forseker & ta bort forventninger som kan virke pressende ved & understreke at det

ikke gjor noe om hun ikke klarer oppgaven, og at mitt fokus er & se hvordan hun tenker.

12. Stine: (Beroliger). Alt du har sagt til nd er helt riktig. Kan du fortelle meg hvorfor du
tenkte det ble 20 og ikke 19,2?

13. Sofia: Heisen kan ikke ga 19,2 ganger. Jeg sa 20 ganger for det er et helt tall... (Ser
ned, har ingen blikk kontakt, sitter urolig pa stolen).

14. St: Det har du helt rett i. Far alle passasjerene plass hvis heisen gdar 19 ganger?

15. So: Nei, den ma jo ga 20 (nerves, fiklende blikk).

16. St: Mmm. Hvorfor holder det ikke at heisen gdar opp 19 ganger?

17. So: Mm, jeg vet ikke. Jeg kan ikke svaret, jeg vil ikke mer.
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Sofia viser i ytring (13.) at hun har forstaelse for at en heis ikke kan ga opp 19,2 ganger, og at
svaret ma bli 20. Dette er grunnen til at jeg fortsetter a speorre henne, i ytring (14.), om alle
passasjerene hadde fatt plass hvis den kun hadde gatt opp 19 ganger. I ytring (15.) gjentar
Sofia at den mé gé opp 20 ganger, uten a fortelle hvorfor hun mener dette. Hun viser tydelig
tegn til at hun er nerves. 1 ytring (16.) sper jeg henne en gang til om hvorfor det er slik. I
ytring (18.) gir Sofia tydelig beskjed at hun ikke ensker & delta lengre. Med dette avsluttet vi

oppgavelgsningen.

Sofia viser at hun har de evnene som skal til for 4 lase oppgaven. Det er tydelig gjennom det
hun sier, og viser gjennom sitt kroppssprak, at hun opplever affektive reaksjoner nir hun lgser

oppgaven. Disse reaksjonene tolker jeg & vaere matematikkangsten.

Sofia kom raskt frem til det riktige svaret og viste forstielse for at heisen matte ga 20 ganger
siden dette er et helt tall. Hun hadde vansker med & fortelle hvorfor den matte gd 20 ganger. I
denne situasjonen kan det hende at de affektive faktorene, gjennom nervesitet og redsel, var sa
store at det hindret henne 1 & gi meg denne forklaringen. Jeg vil derfor ikke kunne si at det var
de kognitive faktorene, som mangel pa forstaelse, som utleste matematikkangsten, men at de

sosiale faktorene var mest fremtredende i oppgaven.
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5.0 Diskusjon og oppsummering

Jeg har i kapittel 4 redegjort for hvordan matematikkangst kan ha innvirkning pa elevers
identifiseringer og posisjoneringer. Intensjonen med kapittel 5 er a diskutere, oppsummere, og
sammenligne elevenes fortellinger fra analysekapittelet. Min problemstilling er: «Hvordan

identifiserer og posisjonerer elever "i”" matematikkangst seg i den matematiske livsverden?».

Jeg vil besvare problemstillingen pé felgende méte 1 de tre forste underkapitlene:

I underkapittel 5.1 belyser jeg hvordan elever «i» matematikkangst identifiserer seg i den
matematiske livsverden. I det forste avsnittet fokuserer jeg pé fortellinger knyttet til elevenes
oppfattelse av nytte og behov for & lere matematikk. Disse fortellingene knytter jeg til deres
gnskede identitet. 1 det andre avsnittet belyser jeg fortellinger hvor elevene vurderer sine egne

evner. Disse fortellingene vil 1 min studie representere elevenes faktiske identitet.

I underkapittel 5.2 beskriver jeg hvordan elevene posisjonerer seg gjennom fortellinger. Jeg
tar forst for meg hvilke posisjoner elevene inntok da de fortalte affektive fortellinger om
hvordan det foles & vaere «i» matematikkangst. Videre tar jeg for meg hvilke posisjoner
eleven tok da de fortalte om de kognitive og sosiale faktorene som kan utlese
matematikkangsten. Med bakgrunn i elevenes fortellinger oppsummerer jeg hvordan elevene
posisjonerte seg med bruk av spraklige virkemidler. Tilslutt oppsummerer jeg hvordan
elevene posisjonerte seg gjennom det de fortalte, og med kroppsspraket, da de loste
heisoppgaven. Her fokuserer jeg pa hvilke av de tre faktorene, affektive, kognitive og/eller

sosiale som virker mest hindrende for eleven i selve oppgavelosningen.

I underkapittel 5.3 ser jeg posisjonerende fortellinger om handlinger i sammenheng med
identifiserende fortellinger. Her belyser jeg hvorvidt elever «i» matematikkangst posisjonerer
seg gjennom & inkludere og/eller ekskludere seg selv i den matematiske livsverden. For &
gjore dette ser jeg péd fortellinger hvor de beskriver hvordan de posisjonerte seg gjennom
handlinger. Her fokuserer jeg pa fortellinger som omhandler hvordan de pleier & handle, og
hvordan de handler nar de opplever & vare «i» matematikkangst. Jeg ser fortellinger om
handlinger 1 sammenheng med fortellinger om deres enskede identitet. Solomon (2009)
hevder at den enskede identiteten er den som har mest innvirkning pa hvordan vi posisjonerer
oss gjennom handlinger. Ser man fortellingene om posisjonering 1 sammenheng med de
identifiserende fortellingene, kan disse gi innsyn i kompleksiteten av hvordan elever «i»

matematikkangst posisjonerer seg gjennom handlinger i den matematiske livsverden.
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Jeg vil avslutningsvis 1 underkapittel 5.4. argumentere for hvorfor min studie kan vare nyttig
for leerere. Jeg vil deretter kommentere eventuelle svakheter min studie kan ha hatt, og til slutt

gi noen synspunkter til videre forskning pé temaet.

De fire elevene jeg har fokusert pa representerer en liten del av elever «i» matematikkangst.
Jeg kan dermed ikke si at disse fortellingene vil vare gjeldende for alle elever. Det vil derfor
ikke finnes noe entydig svar pd problemstillingen min om hvilke identifiserende- og

posisjonerende fortellinger elever «i» matematikkangst har.

5.1 Elevens matematiske identitet

Jeg vil forst se pd elevens fortellinger som omhandler «nytte og behov for & laere
matematikk», og deretter ta for meg fortellinger som omhandler «vurdering av egne evner».
Som tidligere nevnt i analysekapittelet, er dette identifiserende fortellinger som kan knyttes til

elevenes onskede og faktiske identitet.

5.1.1 Nytte og behov for a laere matematikk

Alle de fire elevene krysset i sperreundersgkelsen av at de opplevde matematikk som et viktig
og nyttig fag. Disse oppfatningene var likevel ikke helt i trad med hva alle elevene fortalte i

intervjuet.

Christians fortellinger var ikke i trdd med hva han besvarte i sperreunderundersekelsen. Han
fortalte at matematikken ikke var viktig, og at han ikke kom til & f4 mye bruk for den 1
fremtiden. Sofia endret sine fortellinger etter det andre intervjuet. I den forste samtalen
fortalte hun 1 samsvar med sperreundersokelsen at matematikk var et viktig fag. I den andre
samtalen fortalte hun at det ikke lengre var viktig & prestere godt i faget. Disse fortellingene
kan tyde pa at Sofia endret sin enskede identitet. Man kan tolke at Christian og Sofia bruker
mekanismer og strategier for & beskytte sitt eget selvbilde, og at dette kan vaere grunnen til at
de begge har senket sine forventninger, og ikke opplever at det lenger er viktig & prestere godt
i matematikk. Ved & senke forventningene til seg selv kan angsten svekkes, og man kan
oppleve & fa kontroll over angsten (Meece et al., 1990). Ved & ytre at matematikk ikke betyr
mye for fremtiden, kan Christian ta bort noe av «presset» han beskriver. Sofia fortalte
eksplisitt at det a sette ned forventninger til seg selv virket angstdempende: « /...] Dette
hjelper litt, for var det viktige for meg d fa gode. karakterer. Da grudde jeg meg hele tiden,
jeg ble veldig mye lei meg, og jeg begynte ofte a grdte [...]. Jeg grater ikke sa mye lengre».
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Odas og Fredriks fortellinger var i samsvar med sperreundersokelsen. Begge beskrev at det
var viktig & oppnd gode resultater. Oda beskrev at matematikk er noe man far bruk for i de
fleste yrker, og at det var et viktig fag a beherske. Fredrik ytret at det var viktig & fa en god

karakter slik at han kunne komme inn pé den skolen han ensket.

Tabell 5. illustrerer elevenes onskede identiteter.

Elev Onskede identitet Ny gnskede identitet
«Matematikk spiller ikke
Christian en viktig rolle for

fremtiden miny»

«Det er viktig for meg d

Oda veere god i matematikk»

«Det er viktig a klare
matematikken for a
komme inn pd den skolen
Jjeg vily
«Jeg har veldig lyst til d
bli god i matte, og
skjpnne like mye som de
andrey

Fredrik

«Det gjpr ikke noe om jeg
far ddrlige karakter i
matte»

Sofia

Tabell 5: Elevenes gnskede identitet

Jeg skal videre ta for meg hvilke forventninger elevene hadde til seg selv og egne

prestasjoner, og hvordan de vurderte sine egne evner.

5.1.2 Vurdering av egne evner

Christian skildret et sarbart forhold til matematikken og beskrev sine evner som svake. Han
fortalte at han har forsekt & gjere god innsats, men at han aldri klarte & prestere godt. Oda
forandret sine identifiserende fortellinger. 1 den ferste samtalen beskrev hun seg selv som
middels god, og i den andre som mindre god. Denne endringen sa ut til 4 ha oppstétt ved at
Oda fikk karakteren 3 pa en prove. Oda beskrev at karakteren pavirket hennes selvbilde
negativt, og at hun folte seg haples. Forskning viser at karakterer kan fore til press og
matematikkangst (Hembree, 1990). Dette kan vare arsaken til at Oda fikk et svekket selvbilde
hvor hun endret sine identifiserende fortellinger. Fredrik fortalte at han ikke var flink 1
matematikk. I det & ikke vere flink la han betydningen at det var en del han mestret, men ogsé
en del han ikke mestret. Sofia fortalte at hun aldri har fatt til matematikk, og at hun ansé seg

selv som under middels god.

Hvis vi sammenligner den faktiske med den enskede identiteten vil jeg, med bakgrunn i deres

fortellinger, tolke at det befinner seg et gap mellom Odas og Fredriks faktiske og enskede
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identitet. Hverken Oda eller Fredrik oppfatter seg som dyktige i matematikk, og begge har
onsker om 4 forbedre seg. Med bakgrunn i Christians og Sofias fortellinger kan det synes som
de begge har lukket gapet mellom den enskede og faktiske identiteten. De opplever seg ikke
som dyktige, og de har heller ingen ensker om a bli bedre. Den enskede identiteten har blitt
en del av den faktiske, og gapet er lukket pa en «negativ» méte. Dette kan bety at de begge
har gitt opp matematikken, og at de derfor vil ekskludere seg i den matematiske livsverden.
Disse spersmélene kommer jeg tilbake til 1 underkapittel 5.3. Jeg har illustrert gapet mellom

faktisk og ensket identitet 1 tabell 6.

Elev Faktisk identitet | Ny faktisk identitet |  UKKet 2ap/ Onskede identitet
apent gap
Jee er dérlic i «Matematikk spiller
Christian g g Lukket gap ikke en viktig rolle for
matte» . .
fremtiden min»
«Jeg er vel sann «Jeg kan ikke «Det o viktig fe or meg
Oda o Apent gap d veere god i
midt pd treet» matte» .
matematikk»
«Det er viktig a klare
Fredrik «Jeg-er ikke flink Apent gap matemat.lkken ofor a
i matte» komme inn pd den
skolen jeg vil»
«Jeg er sann «Det gjor ikke noe om
Sofia under middels Lukket gap Jjeg far darlige
god» karakter i matte»

Tabell 6: Elevenes faktiske og gnskede identitet

Jeg vil videre fokusere pa hvilke fortellinger elevene fortalte som beskriver deres forhold til

matematikken og hvordan det foles & vaere matematikkelev.

5.2 Elevenes posisjoneringer

Det er viktig 4 understreke at elevene posisjonerte seg spraklig gjennom alle fortellingene de
fortalte. Dette gjelder ogséd de identifiserende fortellingene. I dette underkapittelet vil jeg
fokusere pd hvordan elever «i» matematikkangst posisjonerer seg gjennom ytringer med
hensyn til Ava de ytrer seg om (Bakhtin, 1998). Jeg vil til slutt oppsummere elevenes

fortellinger for s & sammenligne disse.

Matematikkangst er svaert komplekst (Martinez & Martinez, 1996; McLeod, 1992). Det er
utallige faktorer som kan ha innvirkning pa hvorfor elever posisjonerer seg slik de gjor. Jeg
vil videre se pé tre faktorer, affektive, kognitive og sosiale som kan ha innvirkning pa elevens

posisjonering 1 den matematiske livsverden.
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5.2.1 Matematikkangst, en affektiv respons

Jeg vil her fokusere pa affektive fortellinger som belyser hvordan det foles & vare «i»
matematikkangst. Disse fortellingene vil vare fortellinger som bygger pa folelser ved det &
vere en matematikkelev, samt det & gjore matematikk (McLeod, 1994; Streitlien, 2009;

Streitlien et al., 2001). Tabell 7 viser et utvalg av de fire elevenes affektive fortellinger som

omhandler selvbildet, matematikktimen og matematikkfaget.

Affektiv faktorer Christian Oda Fredrik Sofia
«Man foler seg ikke «Jeg foler meg «stolkke Je8 «Jeg teriker atJ €8
> klarer d svare pd da er sann dum i
. smart [...]. Jeg foler | dumimatte[...]. . .
Selvbilde L e sporsmdlet foler jeg hode [ ...].
meg litt sdnn liten og Jeg foler meg ;
.2 o meg mindre Jeg foler meg
litt sann kastet bort» hdplgs» . . .
intelligent» hdplps»
«Jeg har ofte en
reddfplelse i
matematikktimene
[...]. Det er
vanskelig d veere i
Matematikktimen timen, det presser «Jeg er r?dd 0g «Jeg gruer meg «Jeg gruer meg til
veldig, det presser nervgs i timene» mye til timene» matte»
over alt... Nar det
presser over alt er
det vanskelig d sitte i
timen d gjgre matte»
«Matematikk er
Matematikkfaget «Matte er et «Jeg er redd for dritt [...]. Matte er «Matte er leit»
tullefag» matte» . .
kjedelig»

Tabell 7: Elevenes affektive fortellinger

Selvbildet

Et fellestrekk ved alle de fire elevene er at de alle har et svekket selvbilde. Alle knyttet det &
ha hey intelligens til det & vaere god 1 matematikk, og ingen av elevene folte seg intelligente.
Dette kommer eksempelvis til utrykk ved at Christian ytrer at han ikke opplever seg som
«smart». Han beskriver 1 tillegg at han opplever seg som «liten» 1 matematikken. Oda og
Sofia beskriver begge at de foler seg «dumme» og «hdplgse». Fredrik beskriver at han har
veert 1 situasjoner som har fatt han til & fole seg «mindre intelligent». At elever som er «i»
matematikkangst over tid vil kunne fa et svekket selvbilde er underbygget av tidligere
forskning pd omradet (Ma, 1999; Meece et al., 1990). Dette indikeres ogsd gjennom elevenes

fortellinger.

Matematikken

Da elevene fortalte om hvordan det foles & vare 1 matematikktimene beskrev alle

angstrelaterte folelser som det & grue seg, frykt og nervesitet. Christian fortalte at han ofte
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foler seg redd og presset i undervisningen. I likhet med Christian beskrev Oda at hun foler seg
redd, blir nerves og at hun kan fa panikk i timene. Fredrik fortalte at han grudde seg til
timene. Sofia beskrev at hun ofte gruet seg til timene, at hun blir nerves og synes det er leit &

gjore matte.

I elevenes fortellinger som omhandlet matematikkfaget var det forskjeller blant jentene og
guttene. Jentene fortalte eksplisitt hva matematikken gjorde med folelsene deres. Oda beskrev
at matematikk gjorde henne redd, og Sofia beskrev at hun opplevde matematikken som «/eit».
I motsetning til dette var guttenes fortellinger mindre folelsesmessige. Christian ytret at han
synes matematikken var et «tullefag». Fredrik fortalte at matematikken var bade «kjedelig» og
«dritt». Forskning viser at jenter i storre grad bruker folelser i sin argumentasjon, og at gutter
i sterre grad bruker fornuften (Paechter, 2001). Dette kan vare en av grunnene til at jentene i
storre grad fortalte om sine folelser knyttet til hvordan de opplevde matematikken enn det

guttene gjorde.

5.2.2 Kognitive faktorer

I tabell 8. har jeg satt sammen fortellinger som omhandler de kognitive faktorene. Dette vil
dreie seg om oppfatninger av egen forstdelse for faget, hvordan de opplever det & lase

oppgaver, og til slutt hvem de mener har skylden for deres egne prestasjoner.

Kognitive faktorer Christian Oda Fredrik Sofia
«I matten ga jeg alt, | «Fordi om jeg far «Jeg mad gjennom «Det er fordi jeg
men likevel taper riktig svar, samme dritten for d ikke forstdr». «Jeg
man hver eneste forstar jeg det forstd». trenger veldig ngye
Forstaelse gang. Uansett hvor ikke». forklaring for a
mye du gir far du forstd [...]».
ikke en god
karakter».
«Noen ganger blir «Jeg far derfor «Matten kan fples «Jeg har egentlig
det helt gresk, det helt panikk og vanskelig og kjipt» aldri fatt til matte
presser alt som jeg stivner helt nar [...]».
Oppgaver ikke har lcert» Jjeg far proven i
redsel for og ikke
klare det».
«En kan likevel ikke «Det er jo min «Han leereren jeg har | «Fordi om jeg ikke
si at det er lererens egen feil at jeg er ikke sd veldig flink, alltid far sa gode
skyld at jeg gjor det ikke forstdr». det henger ikke forklaringer av
darlig». sammen i hodet mitt matteleren o
Hvem har skylda? ¢ nar han forklarer. Det |  sdnn, fpler jeggat
er nok mye av det er min skyld at
grunnen til at jeg ikke Jjeg ikke forstdr».
gjor det sd bra».

Tabell 8: Elevenes fortellinger om de kognitive faktorene
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Fortellingen til Christian skiller seg ut ved at han beskriver at han har forsekt a gi alt, og at
han likevel ikke mestrer matematikken. Sofia forteller at hun har problemer med & forsta
matematikken, og at hun trenger neye forklaringer for & oppné forstéelse. Ut fra elevenes
fortellinger vitner fortellingene til Christian og Sofia om mangel pa kunnskap. Den
mangelfulle kunnskapen ser ut til & vaere hindrende ved at de begge har vansker med a utfore
og mestre oppgaver. Oda forteller at det er mangel pa dybdeforstielse som utlgser redsel. Hun
beskriver at hun ofte pugger mer enn hun forstdr. Hun vet hvordan hun skal regne ut
oppgavene, men opplever 1 flere tilfeller at hun ikke forstar hvorfor oppgavenes utfall blir slik
de gjor. Hennes fortellinger skiller seg fra de andre ved at hun ikke snakker om mangel pa
kunnskap, men mangel pa dybdeforstaelse. Odas fortellinger er i trdd med forskningen til
Boaler (1997 b) som viste at spesielt jenter i «top sets» utviklet matematikkangst fordi de
opplevde mangel pa forstaelse. Fredrik beskriver at han mangler noe kunnskap, og at han
beskriver at han mé gjennom den samme «dritten» for at han skal oppna forstéelse. Det a
beskrive matematikk som «dritt» kan tyde pa at han synes det er folelsesmessig vanskelig &

ikke mestre faget sa godt som han skulle enske.

Christian, Sofia og Oda skylder pa egne evner som hovedgrunnen til at de mangler forstielse i
matematikken. I motsetning til dette skylder Fredrik pa lererens svake formidlingsevne som
hovedérsak til hans darligere prestasjoner. Ved a skylde pd egne evner som hovedarsak til
svake prestasjoner kan selvbildet svekkes. Elever som gjor dette kan i sterre grad oppleve
frykt og press til det & prestere. Presterer du ikke godt, kan dette direkte pavirke selvfolelsen
og gi utslag ved at man foler seg mindreverdig (Imsen, 1998). Fredrik peker pa ytre faktorer
som at lereren er drsaken til at han ikke presterer slik han ensker. Det & skylde pd ytre
faktorer kan dempe frykten, og nederlagsfolelsen kan bli mindre. Dette utsagnet kan ogsé
vaere med pa a beskytte Fredriks selvbilde. Dette kan vare en av grunnene til at Fredrik kun i
én situasjon beskrev at han folte seg mindre intelligent, mens de andre tre elevenes
fortellinger var preget av gjentatte beskrivelser ved det 4 fole seg dumme, hjelpelese og
mindre intelligente. Denne studien er 1 samsvar med forskning jeg omtale i teorikapittelet
2.2.1. Jentene skylder pa indre arsake som seg selv, og Fredrik skylder pa ytre arsaker, noe

som er mer vanlig for gutter a gjore.

Jeg vil videre se péa sosiale faktorer som kan vare angstfremkallende for elevene
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5.2.3 Sosiale faktorer

Flere av elevenes fortellinger handlet om relasjoner til andre. Disse relasjonene kaller Scheff
(1994) som nevnt for de sosiale bandene. Fortellingene som omhandlet de sosiale bandene
gjaldt spesielt situasjoner hvor elevene beskrev frykt for at de andre skulle tenke negativt om

dem. Jeg har i tabell 9. illustrert fortellinger som omhandler sosiale band og undervisning i

plenum, sosiale band til de andre, og tilherighet til en gruppe.

Sosiale
faktorer

Christian

Oda

Fredrik

Sofia

Sosiale band
0g
undervisning
i plenum

«Hvis leereren tar
deg, og nar han tar
deg kan du ikke
svare... Da foler du
deg liten... Da
sitter de andre 21 i
klassen og ser pd
deg [...]. Jeg
rekker aldri opp
hdnden frivillig» .

«NN tester meg ikke ut
ved d snakke i klassen.
Fordi hun vet at jeg
blir stresset av det [...].
Jeg velger selv, ved at
Jjeg rekker opp
hdnden».

«[...]. Jeg snakker
bare ikke foran
klassen, det skjer
ikke. Det bare
skjer ikke at jeg
rekker opp
hdnden foran de
andre. Jeg
snakker ikke foran
klassen».

Jeg hdper for hver time at
jeg ikke ma svare hgyt i
klassen, jeg er redd for d
drite meg ut da... Jeg vil

helst ikke si sann.. ehh jeg
vet ikke [...]. hvis leereren

spgr meg far jeg blackout».

Sosiale band
til de andre

«Jeg er redd for at
de tenker at han der
er dum».

«Jeg tenker at de
tenker at jeg er dum..».

«De kan tro jeg er
en idiot som ikke
forstar noen
ting».

«Hvis jeg regner feil foran
de andre blir jeg flau, jeg
tenker at jeg er litt sann
dum i hode».

Sosiale band
og tilhgrighet
til en gruppe

«Det er ogsa et
press at vennene
mine kan mer enn

meg, og jeg er

nivder bak dem, det
presser veldig».

«Nar jeg gjor oppgaver
med vennene mine fpler
jeg meg dum og
presset, seerlig om de
ligger oppgaver foran
meg».

«jeg er ikke flink i
matte, men jeg er
ikke den enste
som ikke er flink».

«jeg har lyst til a skjpnne
like mye som de andre og
sann»

«Det er vondt a vite at
mange i klasen klarer det,
og vite at jeg er den enste i
klassen som ikke klarer
det».

Tabell 9: Elevenes fortellinger om de sosiale faktorene

Alle elevene fortalte at det foltes ubehagelig & delta i undervisning som foregikk i plenum. En
av grunnene til dette var redselen for & svare feil, og frykten for hvordan de andre elevene

kunne demme dem hvis de svarte feil.

Christian fortalte hvordan han felte seg «liten» da han ikke klarte & svare pa lererens
spersmal foran de andre elevene. Det kan virke som Christian beskrev en skamfolelse da han
ytret at det var hele 21 elever som var tilskuere, og de observerte alle at han mislykkes. Han
avsluttet med a si at han etter denne hendelsen aldri deltar frivillig i plenum lenger. Oda
onsket heller ikke & delta i plenum. Hun hadde avtalt med lareren at hun kunne fa delta pa
eget initiativ. Sofia og Fredrik fortalte 1 likhet med Christian om redselen for a delta i plenum.
Sofia beskrev at hun var redd for «d drite seg ut». Hun fortalte at de gangene redselen tok for

mye overhdnd hadde fort til en slags «blackout» tilstand, og at hun de gangene ikke klarte &
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svare pa larerens sporsmal. Fredrik beskrev en «traumatisk» episode med en vikarlaerer som
den som hadde hatt sterst innvirkning pd at han ikke lenger onsket & delta i plenum. Han
fortalte om hvordan det foltes da de andre begynte & le av han. Situasjonen bidro til at han

folte seg mindre intelligent, og uthengt foran de andre elevene.

Christian og Sofia fortalte at de ikke deltar frivillig i undervisning som foregar i plenum, men
kun deltar hvis de blir plukket ut. Oda deltar hvis hun ensker det selv, og Fredrik deltar ikke 1
det hele tatt. Disse fortellingene kan vitne om at Christian, Oda og Sofia har skadede sosiale
band, hvor redsel for andres demming hindrer dem 1 4 delta. Fredriks sosiale band kan tolkes

som gdelagte siden han ekskluderer seg fra & delta i all undervisning som foregar i plenum.

I den matematiske livsverden vil det & fole seg inkludert og finne tilherighet i en gruppe i
ungdomsskolealder vere svart viktig for elevene (Frones, 1995). 1 flere av elevenes
fortellinger sammenlignet de sine egne evner med de andre elevenes evner, dette bidro at de

enten opplevde seg inkludert eller ekskludert fra «gruppen».

Christian beskrev at han opplevde seg som svakere enn vennene sine. Han opplevde at de 14
flere nivder foran han, noe som fikk han til & fole press. Denne fortellingen vitner om at
Christian ikke foler seg inkludert eller har tilherighet til de andre elevene i1 den matematiske
livsverden. Oda fortalte at hun pleier & gjore oppgaver sammen med vennene sine. Dette
indikerer at hun er inkludert i en gruppe. Selv om Oda er inkludert, kan det virke som hun
ikke har funnet tilherighet i gruppen. Oda ytret at hun opplever seg som svakere enn vennene
sine og at hun ikke foler seg pd samme nivd, og at dette forer til at hun foler seg presset.
Fredrik fortalte at han ikke opplever seg selv som den eneste som ikke er flink 1 matematikk.
Dette kan tyde pa at Fredrik foler tilherighet til en gruppe ved at han ikke opplever seg alene
om det 4 ikke mestre matematikken. Sofia fortalte at hun kunne enske at hun forsto like mye
som de andre, og at hun opplever seg som den eneste som ikke mestrer matematikken. Dette
beskriver hun at foles vondt. Disse fortellingene indikerer at hun hverken foler seg inkludert,

eller har tilherighet til en gruppe 1 den matematiske livsverden.

Jeg skal videre ta for meg hvordan elevene posisjonerte seg 1 fortellingene ved bruk av
spridklige virkemidler. Hovedhensikten 1 neste avsnitt vil vare & avdekke eventuelle

forsvarsstrategier elevene tok i bruk for & beskytte eget selvbilde.
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5.2.4 Posisjonering gjennom spraklige virkemidler

Christians fortellinger er preget av at han ofte tar i bruk en lingvistisk distanse ved & bruke
begrepene «man, du, deg» istedenfor meg. Fortellingene hans kan da i1 utgangspunktet handle
om hvem som helst. I motsetning til Christian, er fortellingene til Oda, Fredrik og Sofia fortalt

1 «jeg-form». Med dette posisjonerer de seg som hovedakterer i fortellingene.

Jeg kan med bakgrunn i deres fortellinger tolke at bdde Christian og Fredrik tok i bruk
spréklige beskyttelsesstrategier. Disse strategiene kan bidra til & «dekke» over egne folelser
ved a uttrykke at matematikken er «tulletey», «dritty og «kjedelig»n. Hvis man anser
matematikken som et «tullefag», og som «dritt» og «kjedelig», oppleves det kanskje ikke like
vondt hvis man ikke klarer & prestere slik man ensker. Forskning viser at slike ytringer kan
vaere beskyttelsesstrategier som tas i bruk for & beskytte selvbildet (Martinez & Martinez,
1996). Oda og Sofia utrykker mer direkte hva de foler. Det kan virke som om de i mindre
grad tar 1 bruk spriklige strategier for & beskytte sitt eget selvbilde.

Selv om jeg tolker at Christian tok i bruk spriklige beskyttelsesstrategier hadde han ogsa flere
affektive fortellinger. I likhet med Christian hadde Oda og Sofias ogsd dette. Fredrik skilte
seg ut ved at han hadde fi affektive fortellinger sammenlignet med de tre andre (avsnitt

5.2.1).

Jeg har nd belyst elevenes fortellinger om hvordan de opplever det & vere elever «i»
matematikkangst, og hva som kan fremprovosere matematikkangsten affektivt, kognitivt og
sosialt 1 den matematiske livsverden. Jeg skal videre oppsummere hvordan

matematikkangsten kom til syne gjennom oppgavelosning med den praktiske heisoppgaven.

5.2.5 Posisjonering gjennom praktisk arbeid - heisoppgave

Christian -«Jeg kom bare sd langt ass»

Christian beskrev at han folte seg svak, og at det ikke var sikkert at han kom til & klare & lose
oppgaven. Christian tok i bruk riktig algoritme, men visste likevel ikke hva han fant svaret pa,
og hvordan han skulle tenke for & finne det riktige svaret. Da jeg begynte & stille Christian
sporsmél ensket han & gi opp. Dette ytret han ved & si «jeg kom bare sa langt ass». Jeg
fortsatte 4 stille sparsmdl om heisen kunne gd 19. 2 ganger. Med litt hjelp og veiledning kom
Christian til slutt frem til at heisen méatte gd 20 ganger. Christian svarte at han valgte 20

ganger siden dette var et helt tall.
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Det var tydelig at det var de kognitive faktorene som mangel pé forstielse som hindret han i &

lose oppgaven. Christian viste lite affektiv respons 1 oppgaveleosningen.

Oda - «Jeg er ikke helt sikker pd om jeg tenker riktig?»

Oda fortalte at hun ble stresset av a lase oppgaven foran meg. Hun beskrev at hun var redd for
at jeg skulle tenke at hun var dum hvis hun ikke klarte 4 lose oppgaven. Oda stoppet opp flere
ganger underveis, og hun var usikker pa om hun tenkte riktig. Oda viste forstaelse for hva hun
skulle finne ut, og for hvilken metode hun matte ta i bruk for & lgse oppgaven. Oda besvarte
oppgaven pa et hayere matematisk niva enn de andre elevene. Dette var i kontrast til hva hun
ytret tidligere om at hun ikke opplevde a ha forstdelse. I denne oppgaven viste Oda at hun

hadde forstaelse.

Oda viste mye affektiv respons. Hun fortalte at hun folte seg stresset, og jeg tolker at hun var
bade nerves og anspent (emotional hue). Det tyder pa at hun ble emosjonelt hindret da hun
loste oppgaven. Med beroligelse virket det som at hun klarte & kontrollere angsten, og
hunklarte & regne ut oppgaven. Oda klarte & resonnere seg frem til at heisen matte ga 20
ganger fordi en heis ikke kan gd 19,2 ganger. I tillegg til dette viste hun forstielse for at
heisen métte g 20 ganger for & fé plass til alle passasjerene. Jeg tolker at det er de sosiale
faktorene som frykten for at jeg skulle demme henne, i samsvar med at hun viste flere

affektive responser, som frykt, redsel og nervesitet da hun lgste oppgaven.

Fredrik -«Jeg blir stresset, det knytter seg og jeg far blackout »

Fredrik beskrev at han ikke likte & utfere oppgaven foran meg, men at han likevel ville gi det
et forsek. Fredrik fortalte at han bdde ble stresset og usikker av selve oppgaven. Jeg kunne
tolke at han var bade nerves, stresset og utilpass (emotional hue). Fredrik viste stor affektiv
respons, og det sd ut som at angsten hindret han i & g& 1 gang med & logse oppgaven. Han
fortalte at han ikke kunne svare, og han forsterket dette ved & banne: «Jeg vet da faen jeg».
Fredrik fortalte at han kjente angstfelelser som stress, at det knyttet seg, og felelsen av
blackout. Fredrik fortalte at han var redd for at jeg skulle oppfatte han som dum. Etter & ha
tatt en pause med beroligelse og forklaring klarte Fredrik & samle seg. Han mestret & ta i bruk
riktig algoritme og klare 4 komme frem til at svaret ma bli 20 og ikke 19,2. Han responderte

med & si «det er jo logisk».

Jeg tolker i Fredriks tilfelle at det ikke var kognitive faktorer som hindret han i & lase

oppgaven, men at det heller var affektive faktorer som hindret han. Utferelsen av oppgaven
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star 1 kontrast til intervjuet hvor Fredrik viste svart lite folelser. Det sd ogsa ut som de sosiale

faktorene var en medvirkende faktor, noe som samsvarer med hva han fortalte i intervjuene.
Sofia- «Jeg blir sd nervgs hvis jeg ikke klarer dette»

Sofia utrykte at hun felte seg nerves da hun leste oppgaven. Dette var ogsé noe jeg kunne
tolke gjennom hennes kroppssprak (emotional hue). Hun tok i bruk riktig algoritme for &
komme frem til svaret, 19.2. Hun resonnerte seg videre frem til at heisen ikke kunne gé 19,2
ganger, og at den dermed matte ga 20 ganger. Da jeg stilte spersmal rundt hvordan hun kom
frem til tallet 20 virket det som hun ble veldig nerves. Hun ytret at hun ikke kunne svare pa
det, og at hun ikke ville mer. Jeg matte berolige henne og fortelle at alt hun hadde sagt var

helt riktig.

Sofia har som tidligere nevnt fortalt at hun ikke kan matematikk. Dette motbeviste hun da hun
klarte & lose oppgaven, noe som hun ogsé gjorde pé kortest tid av alle elevene. Selv om Sofia
klarte & lose oppgaven, og jeg anerkjente dette, visste Sofia at hun hadde liten tro pa egne
ferdigheter. Hun fortalte for hun begynte & lose oppgaven at hun forventet at hun ikke ville
klare a lase den. Etter jeg hadde gitt Sofia skryt for at hun klarte oppgaven, stilte jeg litt
spersmal om hvorfor svaret métte bli 20. Sofia viste stor affektiv respons, og det endte med at
hun ikke ville fortsette med & lose oppgaven. Jeg tolker at det er de affektive faktorene i

sammenheng med de sosiale faktorene som utleser matematikkangst hos Sofia.

Jeg vil videre se pa om elevene posisjonerer seg ved a inkludere eller ekskludere seg i den

matematiske livsverden.

5.3 Ekskludering eller inkludering i den matematiske livsverden?

I tabell 10 har jeg tatt for meg elevenes fortellinger om hvordan de handler i
matematikktimene. Jeg vil ogsa se pa hvilke beskyttelsesstrategier elevene tok i bruk nar de
var «i» matematikkangst. Jeg vil se deres fortellinger i sammenheng med identifiserende
fortellinger. Disse fortellingene kan til sammen gi en indikasjon pa om eleven posisjonerer

seg ved & inkludere eller ekskludere seg i den matematiske livsverden.
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Fortelling om Christian Oda Fredrik Sofia
posisjoneringer
gjennom handling
«Jeg gjor veldig | «Jeg pleier d gjore «Jeg forspker d «Jeg pleier a gjgre
sjeldent oppgaver i konsentrere meg d oppgaver [ ...]. Det
oppgaver eller | timene/...]. Ja, jeg Jjobbe alene.10. kommer alltid opp noe
folger med i gjor leksene klasse er et ganske jeg ikke klarer. Da
. timene. Jeg hjemme». viktig ar[...]. Jeg gidder jeg ikke gjpre
Handlinger pleier a snakke pleier ogsa a gjgre | matte lengre [...]. Jeg
med andre i leksene ». gjor de leksene jeg
timene [...]. Jeg klarer».

pleier ikke a
gjore leksenex».

Beskyttelsesstrategier

«Jeg synes
matten blir
pressende og
vanskelig. Jeg
md bare gjgre
noe annet [...].
Jjeg skravler, det
kan hende jeg
forstyrrer litt i
timen».

«Det er ndr ting
blir vanskelig, det
er da jeg blir redd,

da gadr jeg til en
annen verden/...]J.
Jeg prover d gjgre

meg mest mulig
usynlig. Jeg pleier
d tegne og late
som om jeg gjor
oppgaver».

«Hvis matten blir
vanskelig og fples
kjip sitter jeg med
mobilen eller hgre
pa musikk».

«Hvis jeg fortsetter d
prove d gjgre
oppgavene etter at ikke
har fatt det til, far jeg
vondt [...]. Jeg
begynner d tegne i
boken, uten at leereren
ser det».

Tabell 10: Fortellinger om posisjoneringer giennom handling

5.3.1 Christian

Som tidligere nevnt tolker jeg at Christian har lukket gapet mellom sin faktiske og enskede
identitet. Christian beskrev at han gjer lite oppgaver i timene, og at han heller ikke gjor lekser.
Han fortalte at han velger & gjore andre ting, som & snakke med andre og til tider forstyrre
undervisningen, ndr matematikken oppleves som pressende. Christians identifiserende
fortellinger, sett i ssmmenheng med fortellinger om lite innsats og at han ikke folger med 1

timene, indikerer at han 1 stor grad ekskluderer seg selv fra matematikkundervisningen.

Det a ekskludere seg selv fra matematikken kan vare beskyttende i forhold til eget selvbilde,
og eleven vil dermed ofte fa kontroll over de vonde folelsene som matematikkangsten kan gi.
Det at Christian ofte ekskluderer seg selv fra matematikken kan vaere en av grunnene til at han

ga lite affektiv respons da han lgste heisoppgaven.

5.3.2 Oda

Odas identifiserende fortellinger kan tyde pa at det finnes et gap mellom hennes faktiske og
onskede identitet. Hun fortalte at hun pleier & gjore oppgaver i timen og at hun gjer lekser
hjemme. Disse ytringene kan indikere at hun inkluderer seg selv i1 den matematiske

livsverden.
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I flere av fortellingene til Oda beskriver hun felelser som kan knyttes til det & ha
ukontrollerbar angst. Dette kan vaere en medvirkende arsak til at hun endret sin faktiske
identitet gjennom vare to samtaler. Ukontrollerbar angst kan hindre henne i arbeide med
matematikken, og den kan bidra til at hun ekskluderer seg i enkelte situasjoner. Dette kommer
serlig frem 1 fortellinger hvor Oda beskriver hva hun gjer i situasjoner da matematikken foles
vond og skremmende. Hun forteller at hun i slike sitasjoner dremmer seg bort ved a tegne og
late som hun gjer oppgaver. Dette er tegn pa typiske forsvarsstrategier. Oda fortalte ogsa at
hun ikke pleier & delta 1 undervisning som foregar i plenum. Disse fortellingene sett i
sammenheng indikerer at Oda i enkelte tilfeller ekskluderer seg selv fra den matematiske

livsverden.

5.3.3 Fredrik

Fredriks identifiserende fortellinger viser et gap mellom hans faktiske og enskede identitet.
Fredrik fortalte at han forseker 4 konsentrere seg i1 timene ved & gjore oppgaver, 1 tillegg til at

han gjer lekser. Dette indikerer at Fredrik inkluderer seg i den matematiske livsverden.

Fredrik fortalte ogsa at han nektet & delta i all undervisning som foregikk i plenum. I disse
situasjonene er det tydelig at Fredrik ekskluderer seg selv fra undervisningen. Fredrik fortalte
at nar han opplevde matematikken som vanskelig eller «kjip» valgte han & gjere andre ting.
Denne ytringen indikerer ikke spesifikt at det er matematikkangsten som er arsaken til at han
ekskluderes. Det kan vere mangel pd motivasjon ved det & ikke mestre. I kontrast til dette
viste Fredrik sterk affektiv respons da han gjorde heisoppgaven foran meg. Jeg vil med
grunnlag 1 heisoppgaven, og hans affektive fortellinger, kunne tolke at det er
matematikkangsten som bidrar til ekskluderingen, og at det ikke dreier seg om mangel pd

motivasjon.

5.3.4 Sofia

Gjennom Sofias identifiserende fortellinger kan man tolke at hun har lukket gapet mellom den
faktiske og enskede identiteten. Til tross for at Sofia har redusert forventingene, og endret sin
onskede identitet, deltar hun ved & gjere oppgaver 1 timene 1 tillegg til & gjore lekser. Med

bakgrunn i dette kan man si at Sofia inkluderer seg selv i den matematiske livsverden.

Det kan virke som om matematikkangsten Sofia befinner seg «i» til tider er sterk og
ukontrollerbar. Som nevnt i analysen fortalte Sofia at hun holdt seg hjemme fra skolen de

gangene de vonde folelsene tok overhind. Dette indikerer at hun fysisk ekskluderte seg fra
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hele den matematiske livsverden. Etter at Sofia senket forventningene til seg selv, og begynte
a tenke at det ikke var sa farlig hvilke karakterer hun fikk, forsvant noen av de vondeste
folelsene. Hun beskriver likevel at hun til tider foler smerte nir hun gjer oppgaver, og at disse
folelsene spesielt oppstar hvis hun ikke mestrer oppgavene. Nér disse folelsene tar overhand
tyder det pd at hun ekskluderer seg. Hun fortalte at hun i slike situasjoner velger & tegne og
heller late som at hun gjer oppgaver. Dette gjorde hun for & redusere oppmerksomheten fra

leereren og de andre elevene rundt seg selv.

5.4 Avslutning

Jeg mener at min studie vil kunne gi nyttig innsikt for matematikklarere. Mye av grunnen til
dette er at min studie, i samsvar med tidligere forskning, viser at det & ha frykt for
matematikk, og det & veere «i» matematikkangst, er et utbredt problem blant elever. Forskning
viser i tillegg at angsten er kompleks og at den vanskelig lar seg avdekke (Beck et al., 1985;
McLeod, 1994). Det kan derfor tenkes at det vil vare vanskelig for lerere d se de elevene
som befinner seg «i» matematikkangst. En av konsekvensene, ved & ikke oppdage elever «i»
matematikkangst, kan vare at de utvikler identiteter hvor de ekskluderer seg selv fra faget og
undervisningen. Flere studier viser at slike identiteter kan tas med helt inn i voksenlivet, og at
det ofte ikke kommer frem for de blir voksne at det var matematikkangst som var arsaken til
at de ikke mestret faget (Martinez & Martinez, 1996). Som nevnt i innledningen 1.1. kan dette
resultere 1 identifiserende fortellinger som: «Jeg har aldri fatt til matematikk» og

«Matematikk var ikke et fag for meg».

Min studie fanger flere aspekter ved kompleksiteten i det & vere «i» matematikkangst, blant
annet hvordan elever kan velge & inkludere og ekskludere seg i den matematiske livsverden.
Elevenes fortellinger indikerer at matematikkangsten er kontekstavhengig. Det vil si at
elevene befant seg «i» matematikkangst i visse situasjoner, hvor angsten ble utlest av enten
kognitive, sosiale og/eller affektive faktorer. Min studie viser ogsa at nar matematikkangsten
forst oppsto var den ofte ukontrollerbar og hindret i stor grad elevene i a delta i
undervisningen. Alle elevenes fortellinger bar preg av at de tok i bruk ulike forsvarsstrategier
ved a ekskludere seg fra situasjoner som virket skremmende. Jeg kan tolke at dette bidro til en

slags kontrollfelelse over angsten.

Oda, Fredrik og Sofia bade ekskluderte seg og inkluderte seg i den matematiske livsverden.
Dette vitner om at de har skjere identiteter, og at de har vansker med a finne sin plass 1 den

matematiske livsverden. Mye tyder pa at det er matematikkangsten som hindrer dem i & finne
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sin plass. Christians fortellinger er kanskje det beste eksempelet pd hvordan det foles & vere
en elev som ikke forstar det matematiske spraket. Dette bidro til at han hverken folte seg
inkludert eller at han hadde tilherighet til den matematiske livsverden. Hans manglende
matematiske kunnskaper var et sa stort hinder for han at han i stor grad opplevde & vere «i»
matematikkangst i de fleste situasjoner som innebar matematikk. Han beskrev dette slik: «Det

er vanskelig d veere i timene. Tallene gdr opp og ned, og jeg forstdr ikke hva som skjer».

Det vil vaere nyttig for en laerer 4 ha forstielse for at elever som ikke folger med i timen, og
som velger & ikke delta, ikke nedvendigvis er uengasjerte. Dette kan ofte heller skyldes
forsvarsstrategier hvor elevene beskytter seg selv og sitt eget selvbilde mot noe de opplever

som skremmende og vondt.

Min studie viser at de elevene som hadde et gap mellom den faktiske og enskede identiteten 1
storre grad viste affektive responser i den praktiske heisoppgaven. Dette kom spesielt tydelig
frem da Fredrik utferte oppgaven. Det virket som frykten hindret han opp til flere ganger, det
samme skjedde ogsd for Oda. Bade Fredrik og Oda hadde enskede identiteter hvor de stilte
forventninger til seg selv, og ensket & forbedre seg. Jeg kan tolke at det var forventningene
om prestasjoner og frykten for & mislykkes som bidro til at angsten ble mer intens og
ukontrollerbar. Sofia, som har lukket gapet mellom den enskede og faktiske identiteten,
reagerte ogsd affektivt da hun leste oppgaven. Spersmalet mitt er om det fortsatt er et gap
mellom Sofias enskede og faktiske identitet. Hennes fortellinger og reaksjon 1 arbeidet med
heisoppgaven, 1 sammenheng med at hun fortalte at hun inkluderte seg 1 undervisningen kan
indikere at det fortsatt eksisterer et gap mellom identitetene. Sfard og Prusak (2005 a, b)
hevder at identitetene er dynamiske og foranderlige, de vil bli pavirket og formet av det
kommunikative i de livsverdener man befinner seg i. Dette vil si at elevenes identiteter ikke er
faste, og at Sofias identifiserende fortellinger pavirkes av samtalen mellom elev og forsker.
Dette kan vare grunnen til at Sofia 1 samtalen fortalte at hun hadde senket forventningene til
seg selv, mens hun i heisoppgaven stilte forventninger til seg selv. Det & lose heisoppgaven
kan tolkes som en egen «livsverden», hvor det ble stilt usagte krav og forventninger om
prestasjon. Dette kan vare grunnen til at Sofia stilte forventninger til seg selv da hun leste

oppgaven, og derfor bade ble redd og nerves.

Matematikken skiller seg fra de andre fagene ved at det er et fag som kan vekke intense
folelser (Bibby, 2002; Solomon, 2009). Dette indikerer ogsd min studie. Alle elevene beskrev

at de ikke opplevde de samme «vonde» folelsene i de andre fagene. Det er viktig & vere klar
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over dette som matematikklerer. Det er viktig & legge til rette for et godt og trygt klassemiljo
hvor det legges til rette for forstaelse, hvor det er hoy takheyde for det & svare feil, og hvor
leereren har en underbyggende tro pé at alle kan fa til matematikk. Jeg tror dette er mulig ved
a skape et godt leringsmilje med trygge omgivelser og riktig tilrettelegging. Dette kom
spesielt godt til syne da elevene lgste heisoppgaven. Selv om elevene hadde flere affektive
responser som hindret dem underveis, besvarte alle elevene heisoppgaven. Jeg tror mye av
grunnen til dette er at jeg bevisst forsgkte & legge opp til trygge omgivelser rundt elevene. Jeg
beroliget, oppmuntret og viste at jeg hadde tro pa dem. Forskning viser nemlig at positiv

forsterkning kan svekke matematikkangst (Martinez & Martinez, 1996).

5.4.1 Svakheter i studien

En av svakhetene min studie kan vare at jeg ikke observerte elevene i klasseromssituasjoner.
Det er da en mulighet for at min studie ikke gir et helhetlig bilde av elever «i»
matematikkangst. Det & observere elevene 1 en klasseromsituasjon kunne bidratt til at jeg
hadde fétt et storre innblikk i om hvorvidt elevene ekskluderte eller inkluderte seg i den
matematiske livsverden. Dette kunne ogsa gitt meg innblikk i om det var samsvar med hva

eleven fortalte meg og hva de gjorde i klasserommet.

En av grunnene til at jeg ikke valgte & observere elevene i en klassesituasjon er at malet og
hensikten med min studie var a4 fa innblikk i elevens fortellinger. Det er gjennom deres
fortellinger jeg kan f& innsikt i deres identifiseringer og folelser, det er ogsa gjennom
fortellingene jeg kan fi innsikt i matematikkangsten. I lignede studier var ogsé intervju den

mest brukte fremgangsmaten (Boaler, 1997 b; Sfard & Prusak, 2005 a, 2005 b).

En annen grunn til at jeg valgte intervju framfor observasjon var at jeg ved intervju kunne
here direkte pa elevens uttrykte tanker. Dette kom spesielt frem da jeg observerte elevene da
de gjorde heisoppgaven. Jeg opplever at heisoppgaven i1 dette tilfelle fungerte som en
observasjon av eleven i praksis, men at den ogsd var en samtale mellom meg og eleven. Det
vil vaere vanskeligere a4 fange opp elevenes tanker rundt det & utfere en oppgave ved
observasjon i en klassesituasjon. Forskning viser ogsa at den beste méten & fi innsikt i angst
pa er gjennom samtale (Beck et al., 1985). Min studie, i samsvar med andre studier, viser ogsa
at elever som befinner seg «i» matematikkangst ofte tar i bruk ulike forsvarsstrategier som
skjuler angsten (Martinez & Martinez, 1996; Meece et al., 1990). Det kan derfor vere
vanskelig & avdekke angsten ved observasjon, serlig med tanke pd at man ikke kjenner

elevene man forsker pd, og hvordan de pleier & handle i timene.
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Det kan likevel tenkes at min studie kunne styrkes ytterligere ved bruk av observasjon i

tillegg til intervju.
5.4.2 Tanker om videre forskning

Etter den sosiopolitiske vendingen har det i1 sterre grad vert fokusert pd hvordan
matematikken bidrar til klasseskiller i samfunnet (Cotton, 2001). Forskning viser til at miljoet
eleven er vokst opp i, og foreldrenes utdanningsniva, spiller en stor rolle for hvor godt
elevene presterer i skolen (Zevenbergen, 2001). Disse forskjellene bidrar til at elever fra
lavere utdannende hjem 1 storre grad ekskluderes fra matematikken (Gates, 2001). I denne
studien har jeg vist at elever «i» matematikkangst 1 visse situasjoner ekskluder seg selv fra
matematikken. Min studie indikerer ogsa at eleven stabilt kan ekskluderes fra undervisningen

hvis angsten tar for mye overhiand. Dette kom spesielt til syne i fortellingene til Christian

Det ville vere aktuelt & se matematikkangst i lys av kulturelle bakgrunner. Sentrale spersmal
ville da vert: «Hvilken innvirkning har elevers kulturelle bakgrunner pd utvikling av
matematikangst? ». Denne problemstillingen er interessant siden forskning viser at elever fra

akademiske hjem inkluderes i skolen, og det & veere «i» matematikkangst viser det motsatte.

Boaler (1997 b, b), Boaler og Greeno (2000) og Solomon (2009) har 1 sine studier vist at
elever i «top sets», som ikke fant medlemskap til matematikk, i noen tilfeller ble underytere,
og at flere av disse elevene ikke ensket & studere matematikk etter endt videregédende skole.
Min studie viser at elever «i» matematikkangst posisjonerer seg bort ved & ikke gjore
matematikk. Spersmélet mitt er, vil matematikkangst kunne vere kulturelt betinget?
Inkluderes elever med kulturelle bakgrunner som samsvarer med skolekulturen seg lettere i
den matematiske livsverden, til tross for om de skulle vere «i» matematikkangst? Her er det

mange interessante aspekter a ta tak i videre.
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31436 Affektive sider ved matematikkfaget
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Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
persenopplysningsloven.
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behandlingen av personopplysninger.
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Vedlegg 2- Informasjonsbrev til foresatte

Til alle foresatte ved (sensurert) ungdomsskole 12.september, 2012

Jeg vil i anledning min masteroppgave i matematikk didaktikk ved hegskolen i Oslo og
Akershus foreta en undersekelse pa (sensurert) ungdomsskole 1 10. klasse. Temaet for
masteroppgaven er affektive og kognitive sider ved matematikkfaget. Jeg vil med min
masteravhandling forseke & avdekke hvilket forhold elever har til matematikkfaget, og
hvordan deres forhold pavirker elevens deltagelse i matematikkundervisningen.

Undersekelsen vil 1 forste omgang vare i form av et spersmalsark hvor malet er at s mange
som mulig av elevene i 10. klasse deltar. Besvarelsen gar ut pd at elevene skal krysse av
hvorvidt de er enige/uenige til utsagn angiende deres forhold til matematikkfaget.

Jeg vil deretter plukke ut mellom tre til ti besvarelser som kan vare relevante for min
masteravhandling, for sa & intervjue disse elevene. Intervjuet vil bli tatt opp pd band og jeg vil
ogsé ta notater underveis. Det er frivillig & veere med og eleven har underveis mulighet til &
trekke seg nar som helst, uten 4 métte begrunne dette narmere.

Alle personlige opplysninger, enten gjennom spersmélsbesvarelse og/eller intervju, vil bli
behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige
oppgaven. Opplysningene anonymiseres og opptakene slettes nar oppgaven er ferdig, innen
varen 2013.

Hvis det er noe du lurer pé, s& send meg en e-post til stine_try@hotmail.com. Du kan ogsé
kontakte min veileder Bodil Kleve ved Hagskolen i Oslo og Akershus pa epost
bodil.kleve@hioa.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen,

Stine Try

Samtykkeerklering:

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og godkjenner at mitt barn kan delta 1 undersgkelsen.

Underskrift foresatte: Navn/klasse: Dato:




Vedlegg 3- Inspirasjon til spgrreundersgkelse

Sperreundersegkelsen er fra boken: “Math without fear- A guide for preventing math anxiety in
children”. Av Joseph G.R Martinez og Nancy C. Martinez.

1. Do you like working with numbers?

2. Do you like doing math homework?

3. Are you good at math?

4. TIs it important to learn math?

5. Can you solve most of the math problems in your assignments?
6. Can you understand most of the concepts in your math lesson?
7. Are you usually praised for your work in math?

8. Does solving math problems make you feel good?

9. Are you comfortable with word problems?




Vedlegg 4- Inspirasjon til spgrreundersgkelse

Sperreundersegkelsen er fra artikkelen: “Predictors of math anxiety and its influence on young

adolescents’ course enrollment intentions and performance in mathematics “. Av Meece, Eccles og
Wigfield.

Math ability perceptions

1. How good at math are you
2. Ability in math, compared to other students
3. How have you been doing math this year

Performance expectancies

4. In math compared to other students
5. How well do you expect to do in math this year

Importance

6. Being good in math is important
7. Importance of grades in math

Math anxiety

8. Nervousness about math test
9. Scared of math tests

10. Dread doing math

11. Scared of advanced math

12. Nervous about math

13. Intentions to take more math
14. Math grades year 1

15. Math grades year 2




Vedlegg 5- Spgrreundersgkelse og intervjuguide 1.

Navn: Klassetrinn:
Kryss av hvor enig du er til folgende pdstander:

Jeg er flink i matematikk

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg synes matematikk er et viktig fag

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg liker a jobbe med tall

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg gruer meg til matematikktimene

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg er redd for a presentere matematikk foran de andre elevene pa tavla

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg er redd for a stille spgrsmal jeg lurer pa hgyt i klassen

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg er redd for a bli spurt av laereren hgyt i klassen

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg er redd for at matematikken skal bli vanskeligere

Helt uenig uenig usikker enig helt enig




Jeg er redd for at jeg aldri vil forsta matematikk

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg er redd for at jeg ikke er like god som resten av klassen

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg vet hvordan jeg skal lese og gve til matematikkprgver

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg er aktiv og gjor oppgaver i matematikktimene

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Jeg vet hvordan jeg skal lgse matematikk oppgavene

Helt uenig uenig usikker enig helt enig

Er det noe annet du gnsker a kommentere rundt ditt forhold til matematikkfaget




Vedlegg 6- Intervjuguide 2.

Bakgrunn
1. Hva ensker du & bli nar du blir stor?
2. Hva slags jobb er det foreldrene dine har?
3. Hvilken karakter har du 1 matematikk?

4. Er det viktig for deg & fa gode karakterer?
Vurdering av egne evner

5. Kan du beskrive hvordan du opplever at du far til matematikken
6. Hvor «flink» opplever du deg i matematikk?
- Hvavil det si & vaere «flink» i matematikk?
- Er det viktig for deg & vaere «flink» i matematikk?
7. Forstér du oppgavene i timene?
8. Trenger du mye hjelp nér du lgser oppgaver?
9. Vet du hvordan du skal lese oppgavene nér du er hjemme?
10. Hvilke tilbakemeldinger har du fatt fra leerere?
11. Hvilke tilbakemeldinger har du fatt fra dine foreldre?
12. Hvilke tilbakemeldinger har du fatt fra vennene dine?

Handlinger

13. Hvordan pleier du & oppfere deg i en matematikktime?
14. Liker du & jobbe alene eller i gruppe?

15. Gjer du oppgaver i timene?

16. Rekke du opp handen om det er noe du lurer pa?

17. Rekke opp handen hvis du vet svaret?

18. Gjor du leksene?

Nytte og behov for a laere matematikk

19. Har du bruk for matematikken utenom skolen?
20. Kommer du til & fa bruk for matematikken i fremtiden?
21. Fortell om noen ganger du har hatt bruk for matematikken

Matematikkangst

22. Hvordan opplever du det & vaere 1 klasserommet?

23. Kan du beskrive hvordan du feler nar du skal lese en oppgave?
24. Hvordan feler hvis du ikke far til en oppgave?

25. Foles det viktig for deg & vere like flink som de andre?




Vedlegg 7- Matematikkoppgave

Heisoppgave

Denne heisen tar kun

14 personer

I morgenrushet er det 269 personer som vil bruke
denne heisen. Hvor mange ganger ma heisen ga opp
for a fa med alle?






