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Forord

Eg har lenge i utdanninga min hatt ein nysgjerrigheit rundt grunngjevinga av
matematikkfaget. Det starta med a preve a forsta kva det ulne omgrepet danning betydde i ein
matematisk samanheng. | dette arbeidet vart eg tipsa av ein forelesar om Gunnar Gjone (1994)
sin artikkel om korleis matematikkfaget gjennom historia har variert & bli grunngjeve med
danning og nytte. Idéane denne artikkel ga er det som til no har enda med denne oppgava. Eg
er usikker pa kva retning denne oppgava ville hatt viss det ikkje var for at forelesaren tipsa

meg om denne artikkelen.

Denne oppgava har vore eit tungt arbeid og hadde ikkje vore mogleg utan den store hjelpa og

stetta eg har fatt under arbeidet med den.

Aller farst fortener mine to veiledarar, Kjellrun og Ragnhild, ein enorm stor takk for all deira
rettleiing, nyttige tips, oppmuntring og hjelp til & handtere oppgava nar eg har vore litt for

optimistisk med omfanget av oppgava.

Vidare fortener mine forelesarar og medstudentar pa hggskulen ein takk for alle dokker sine

nyttige tips og tankar om oppgava og ikkje minst for gode pausar og samtalar saman.

Til slutt vil eg ogsa takke mine vennar og familie for all stette og oppmuntring dokker har
gitt, gode pausar fra arbeidet med oppgava og at dokker har halde ut med meg nar det einaste

eg har greidd a tenke pa er oppgava.

Bernhard Vik,

Bergen, mai 2023.



Samandrag

Matematikkfaget er i dag eit hagt prioritert fag i norsk skule, men likevel stille elevane
spgrsmal om kvifor dei ma leere matematikk. Sjglv om dette spgrsmalet kan diskuterast om
kvifor elevane stille det, har eg i denne oppgava tatt spgrsmalet pa alvor. 1 tillegg vil eg med

denne oppgava bidra med eit kritisk blikk pa den nye leereplanen som er innfart i 2020.

Dette har blitt gjort ved & gjennomfare ein tredelt analyse av leereplanen i matematikk, som
statter seg pa Norman Fairclough sin teori om kritisk diskursanalyse. | del 1 har eg beskrive
trekk ved grunngjevinga som kjem fram i leereplanen i lys av kva som er eksplisitt og implisitt
gitt i den, og kva funksjon denne grunngjevinga er med a gi matematikkfaget og utdanninga. |
del 2 har eg sett pa grunngjevinga i lys av produksjonsprosessen til leereplanen og ved a
studere argumentasjonar som kjem i dokumenter med neer tilknyting til leereplanen i
matematikk. | del 3 blir funna fra dei to tidlegare stega belyste med ei forstaing i dei starre

makrostrukturane i samfunnet som paverkar utdanningspolitikken.

I analysen til oppgava kjem eg fram til at det eksisterer fleire grunngjevingar som plasserer
seg over fleire av dei starre makroforholda som konkurrer om innflytelse i skulen. Men tre
store grunngjevingar gjer seg spesielt synleg. Aller farst skal matematikkfaget vere med pa a
bidra til ein teknologisk og skonomisk vekst i samfunnet ved & gi elevane matematiske
kompetansar. Vidare skal matematikkfaget vere med pa & utvikle elevane som menneske
gjennom & la elevane arbeide med matematikk. Til slutt skal matematikkfaget vere med pa a
utvikle elevane som samfunnsborgarar ved a gi elevane matematisk kompetanse og forstaing

som dei vil trenge i samfunnet.

Med dette resultatet er leereplanen eit kompromiss-dokument som praver a knyte saman fleire
tradisjonar og syn pa matematikkfaget. Men med den grunngjevinga faget har fatt, er eg
usikker pa om ein kan oppna det ein gnskjer med faget. For at faget skal greie a fa fleire
elever inn mot realfagsyrker peiker enkelte studiar pa at faget ma leggje vekt pa elevanes
ambisjonar til desse yrka i staden for a fokusere pa elevanes resultat. Sjglv om faget ogsa legg
vekt pa a utvikle elevane til samfunnsborgarar, ser eg ein mangel i leereplanen pa ulike typar
mate 4 gjennomfare denne utviklinga. Med dette er eit viktig sparsmal a stille om leereplanen

stiller riktige forventningar til & oppna det dei gnskjer gjennom faget.



Abstract

The mathematical subject is undoubtedly highly prioritized in the Norwegian school and
educational system. However, pupils still question the need to learn mathematics. Although it
is debatable why the pupils question the subject in the first place, this master’s thesis will
discuss the question seriously. In addition to this, | want this thesis to shed light on the new
national curriculum for the Norwegian primary and secondary education, which was put into

effect in 2020 by examining the curriculum from a critical standpoint.

Based on Norman Fairclough’s views and theories on critical discourse analysis, | will
implement a three-part analysis of the curriculum in the mathematical subject. In part 1 I will
describe different features in the reasoning behind the subject which are conveyed in the
curriculum both explicitly and implicitly. Moreover, | will look into how this reasoning
affects the function of the mathematical subject and the mathematical education in general. In
part 2 | will look at the different findings in part 1 in light of the creation process behind the
curriculum by studying the reasoning and arguments found in documents that are closely
related to the curriculum. In part 3 I will reflect on all the previous findings in light of an

understanding of the macrostructures in the society that influence the educational policies.

In the analysis of my thesis, | have found a multitude of reasoning for the mathematical
subject that may apply to several of the macrostructures in society. These macrostructures are
competing with each other to achieve influence in school and education. However, in the
reasoning behind the subject, three major aspects are particularly visible. Firstly, the
mathematical subject is supposed to contribute to technological and economic growth by
giving pupils mathematical competence. Secondly, the mathematical subject is supposed to
stimulate human growth in pupils through working with mathematics. Lastly, the subject is
supposed to help the pupils grow into responsible members of society by giving them the

mathematical competence and understanding that they will need in the society.

To sum up, my claim is that the new national curriculum works as a document of
compromise. It attempts to connect different traditions and views on the mathematical subject.
Based on the reasoning behind the subject that I find in my research, | doubt if the authorities
succeed in fulfilling the purpose they aim at. If we want the mathematical subject to motivate
more people to pursue STEM careers, we may need a different approach. Some studies claim
that the students’ final ambitions and career goals need to play a more central role, rather than



focusing on the test results pupils achieve in school. Furthermore, some studies indicate a
need for a clearer strategy and methodology if the goal is to encourage the pupils to grow into
responsible and productive members of society. Even though the mathematical curriculum
focuses on this aspect, in my opinion there is a lack of instructions on how to implement and
carry out this purpose in real life education. With all this in mind, the essential question to
raise is whether the new national curriculum poses the relevant expectations and tools to

enable the mathematical subject to reach the purpose it is intended to fulfil.
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1. Innleiing

«Perhaps the briefest way to put it is to say that the point of education is not that
students learn. Formulating the issue in this way is relevant because many discussions
about education (in policy, research and practice) keep using the language of learning
in this abstract and general sense. In contrast | wish to suggest that the point of
education is that students learn something, that they learn it for a reason, and that

they learn it from someone» (Biesta, 2015, s. 76).

Eit sparsmal eg bade har hgyrt andre stilt og eg sjglv har stilt gjennom mine ar som elev i den
norske grunnskulen, vidaregdande skulen og som lerarstudent ute i praksis i den norske
skulen er «korfor ma eg leere matematikk?». At elever stiller seg dette spgrsmalet kan ha fleire
arsaker, men det har likevel opna dgra til eit fundamentalt spgrsmal innanfor matematikk og
matematikkdidaktikk; kvifor skal vi krevje at norske barn skal leere matematikk? Kva er

faremalet med matematikkfaget?

Spersmalet om kva grunngjevinga for utdanninga tar pedagogen Biesta (2015) fare i sitt
arbeid. | sitatet ovanfor tar ngyaktig Biesta opp at ein viktig side med utdanninga er at elevane
skal lzere noko spesifikt og dei skal laere det for ein gitt grunn. Med dette som bakteppe ber
ein fra eit didaktisk stastad ogsa sparje seg kva som er grunngjevinga for det spesifikke

elevane skal lere.

1.1.  Matematikkfagets stastad i samfunnet

Matematikkfaget har fatt ein stor og viktig plass i skulen og samfunnet. Per i dag er
matematikkfaget det faget med nest flest timar i grunnskulen (Utdanningsdirektoratet, 2022, s.
16). Med dagens tal skal norske elevar ha 1201 timar med matematikk etter at ein er ferdig
med grunnskulen, kunn mindre enn norsk som har 1770 timar, og 500 timar meir enn
kroppsgving som er pa tredje plass. | tillegg er rekning ein av fem grunnleggjande ferdigheiter

som alle fag i skulen skal vere med pa a utvikle (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

| dag er det ogsa slik at alle pa studiespesialisering pa vidaregaande skule skal ha matematikk



bade farste og andre aret, i tillegg til at ein kan velje meir matematikk som valfag
(Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 29). Det vil ogsa vere slik at visse utdanningsprogram pa
hggare utdanning krev at ein har hatt matematikk som valfag for & fa lov til 4 ga pa
utdanningsprogrammet. Pa denne maten har matematikkfaget fatt til oppgave a fungere som

eit selektivt verktgy for & bestemme kven som skal ga pa desse utdanningsprogramma.

Politikarar vier ogsa interesse til matematikkfaget, og da spesielt gjennom realfag. Erna
Solberg sin regjering kom med ein satsting pa matematikk ved & heve inntakskravet til
leerarutdanninga til karakter 4 (Kunnskapsdepartementet, 2014a). | Granavolden-plattformen
til Solberg sin regjering kom regjeringa ogsa med eit gnskje om a innfgre eit ekstra skuletime
med realfag (Statsministerens kontor, 2019, s. 72). Tidlegare kunnskapsminister Torbjgrn Rge
Isaksen var med & leggje fram Solberg sin regjering sin strategi for realfag i barnehage og
grunnskule (Kunnskapsdepartementet, 2015). | denne nasjonale strategien la
kunnskapsdepartementet fram sine strategiar for a styrke realfaget og sine grep for a fa til
dette. Denne strategien er den siste av dei fire nasjonale realfagsstrategiane som er gitt ut dei
siste 20 ara (Kunnskapsdepartementet, 2005, 2006, 2010, 2015).

Bakgrunnen for Solberg sin nasjonale strategi i realfag var darleg resultat innanfor blant anna
matematikk (Isaksen, 2015). Tidlegare kunnskapsminister Torbjgrn Rge Isaksen pastod i 2015
blant anna at nesten ein av fire elever gjekk ut av ungdomsskulen utan a kunne rekne
skikkeleg. Vidare viser han ogsa til at over 40% av dei som kom opp i skriftleg eksamen i
matematikk fekk 1 eller 2 i karakter. Det vart derfor laga ein strategi for realfag som hadde

som mal a styrkije realfaga.

1.2. Matematikkfagets forklaringsproblem

«Ein leerarstudent startar opp undervisninga i matematikk med temaet algebra. Dette
er i ei attandeklasse, og klassen skal ha algebra som tema for farste gang ilgpet av
skulearet. Litt ut i timen, mens elevane arbeider med oppgaver i temaet, stiller ein elev
eitt sparsmal til leerarstudenten; «Korfor ma eg vere her og leere om dette? Eg kjem
aldri til & fa bruk for dette». Leaerarstudenten vel a svare pa spgrsmalet ved a vise til
ulike yrkesgrupper der man vil trenge algebra, og prever a forklare at for ein del ting
i samfunnet vil man trenge algebra. Praksislarer blir med i samtalen og trekker fram

dannelse-perspektivet ved matematikkfaget. Eleven er ikkje forngygd med svara og



seier at det ikkje vil gjelde ham, men fortsetter & arbeide med oppgévene» (Eige
arbeid, 2021, s. 2).

Dette er ein historie fra min eiga praksisperiode. Dette er ein situasjon eg har opplevd fleire
gangar, bade som leerarstudent og som tidlegare elev i den norske skulen. Sjglv om det som
blir gitt uttrykk for her er eit gnskje om forklaring pa kvifor ein skal lzere matematikk, er det
ikkje gitt at dette er problemet i situasjonen. F.eks. peiker Pimm (1988, s. 280-282) pa at dette
kan handle om at elever slit med sin sjglvtillit og meistringsfglelse i matematikk. Uavhengig
om dette er spgrsmalet eit legitimt sparsmal & sperje og noko ein kan forvente svar pa, bade

fra leerarar og utdanningspolitikarar.

Det er ogsa ein situasjon som kan sja ut til & farekome meir og meir. Sfard (2012) peiker blant
anna pa dette og drar samanlikningar fra hennas tid som elev til i dag som matematikklerar.
Sfard peiker pa at ho opplever at «nesten alle» som er involvert eller berre interessert i
utdanning stiller sparsmal som kvifor ein treng matematikk, kvifor sa mykje matematikk og
kvifor matematikk skal vere for alle. Sfard argumenterer da for at ein bgr sja med kritiske syn

pa dei argumenta som blir brukt for & svare pa desse spgrsmala.

Ser ein pa den internasjonale studien i TIMSS, kan ein sja ein lag motivasjon og sjglvtillit hos
elevane til faget matematikk (Mullis et al., 2020, s. 429-438). | TIMSS 2019 svarte 29% av
femteklassingane som deltok og heile 54% av niandeklassingane at dei ikkje likte
matematikk. 23% av femteklassingane som deltok og 40% av niandeklassingane svarte at dei
falte seg lite sjalvsikker i matematikk. Det er interessant a merke seg for denne oppgava at i
TIMSS 2019 ogsa malte korleis elevanes verdsette og sag verdien av matematikken, der berre
15% svarte at dei ikkje sag verdien av matematikk® (Mullis et al., 2020, s. 445). Sjglv om
mange elever har ein lag motivasjon og sjglvtillit til faget, kan det virke til at dei fleste av

elevane ser ein viss verdi av matematikkfaget.

! Denne faktoren blir malt gjennom spgrsmal som kan knytast opp mot ytre motivasjon, og byggjer pa spgrsmal
som blant anna maler foreldre (og samfunnet) sine forventningar til korleis elevane gjer det i matematikkfaget.
Kunn elever pa 9. trinn svarte pa desse spgrsmala.



1.3.  Problemstilling og forskingsrelevans

I Stortingsmelding 28 (2015-2016) presenterte Solberg sin regjering ein fornying av
kunnskapslgftet. Her blir det presentert forslag til & fornye den generelle leereplanen (il
dagens overordna leereplan) og gjennomfare ein fagfornying av dei fagspesifikke laereplanane.
Dette arbeidet enda med Kunnskapslgftet 2020 (Utdanningsdirektoratet, u.a.). Med den nye
lereplanen vil det vere viktig a ta eit kritisk analytisk blikk pa leereplanen. Kva seier faktisk
den nye leereplanen? Korleis argumenterer den nye laereplanen for matematikkfaget? Det er
dette eg gnskijer a skulle gjere i denne oppgava. Eg anskijer a forsta korleis matematikkfaget

blir argumentert for i den nye lereplanen. Eg har dermed falt pa denne problemstillinga:

Korleis blir matematikkfaget grunngjeve for i den nye leereplanen (LK20)?

Problemstillinga fokuserer pa grunngjevinga for matematikkfaget i den nye leereplanen.
Spesifikt fokuserer den pa kva grunngjeving styresmakta gir faget, sidan leereplanen i
matematikk er fastsett av Kunnskapsdepartementet (2019a) vil grunngjevinga i laereplanen

faller under som styresmakta sin grunngjeving.

Oppgava kjem ogsa til & byggje pa andre styresdokument enn lareplanen. For desse
dokumenta begrensar eg meg til at dei ma ha vore publisert i Thuen (2017) sin siste, og
naverande, epoke av skulehistoria kalla «en skole for prestasjon». Denne epoka starta med
«New Public Management»-bglgja som i norsk kontekst er satt til Kare Willoch sin
regjeringstid pa 80-talet (Thuen, 2017). Dette gjer eg for a begrense meg til dokumenter som
kan hjelpe a forsta dagens grunngjeving av faget.

1.4.  Ein kort beskriving av oppgavas metode og

analysemetode

Denne oppgava kjem til a bruke Norman Fairclough (1995, 2003, 2015) sin
tilnermingsmetode til Critical Discourse Analysis (forkorta CDA) eller kritisk diskursanalyse
som hovudrammeverk. Men vidare kjem oppgava til & byggje pa anna teori for a greie a

beskrive dei deskriptive trekka i leereplanen og for a forsta dei starre makroforholda i



samfunnet som er aktuelle for & forsta utdanningspolitikk og matematikkfaget. Vidare her vil

eg derfor forklare kva metoden for oppgava er og kvifor eg har valt CDA.

Denne oppgava byggjer pa Fairclough sin tredimensjonale modell for CDA (1995, 2003,
2015). Kort forklart viser denne modellen til tre dimensjonar som forklarar relasjonen
mellom dei heilt konkrete trekka ein kan observere i verda og dei starre strukturane i
samfunnet. Den inste dimensjonen, sosial hending, er den spesifikke sosiale hendinga ein skal
undersgkje, f.eks. tekstar. Den ytste dimensjonen, sosial struktur, er dei stgrre makroforholda
i samfunnet. Den mellomste dimensjonen, sosial praksis, er der ein finn diskursane som knyt
saman dei to andre dimensjonane og kor den sosiale strukturen er med pa & paverke den
sosiale hendinga og vice versa. Denne modellen gir bakgrunn i Fairclough sin analysestrategi
der ein farst beskrive tekstens deskriptive trekk, deretter tolkar desse trekka i lys av tekstens
produksjonsprosess og konsumpsjon, far ein til slutt forklarar det ein har funnet ut av i lys av
dei starre makroforholda i samfunnet. For & beskrive dei deskriptive trekka i lzereplanen
stgtter eg meg pa Laclau og Mouffe (2001) sin teori om nodalpunktar, Veum og Skovholt
(2022) sin teori om tekstanalyse og Biesta (2009, 2016) sin teori om utdanningas ulike
funksjonar. For a forsta dei sterre makroforholda i samfunnet som paverkar skulen og
matematikkfaget stgtter eg meg pa Ernest (1991) sin teori om ulike sosiale grupper som

paverkar matematikkfagets utdanningspolitikk.

Kvifor har eg valt a bruke Fairclough sin tilnermingsmetode for CDA? Jo, fordi eg ser pa
Fairclough sin tilnsermingsmetode til a vere godt eigna til & belyse kva stgrre makroforhold
som har paverka den sosiale hendinga, som i denne oppgava er leereplanen (LK20). Dette
gnskjer eg fordi eg enskijer a forsta argumenta som eventuelt blir oppdaga i lereplanen og

kvifor dei er som dei er.

1.5. Definisjon av sentrale omgrep

For a forsta problemstillinga trengs det a definere nokre sentrale omgrep. Desse omgrepa er

styresmakt, styresdokument, leereplanen og grunngjeving.



1.5.1. Styresmakt

Kven er eigentleg styresmakta? Kven bestemmer over skulen? Norge blir i dag styrt etter
maktfordelingsprinsippet og parlamentarisme (Thorsen, 2021, 2022). Dette vil seie at makta i
Noreg er delt mellom stortinget med den lovgivande makta, regjeringa med den utgvande
makta og domstolane med den demmande makta. Dette er den sentrale makta. Stortinget har
makta til & vedta lovar og forskrifter, som f.eks. opplaringslova (Stortinget, 2022).
Regjeringa, herunder Kunnskapsdepartementet, styrer Noreg pa bakgrunn av vedtektene og
fullmaktene dei har fatt fra Stortinget (Stortinget, 2022). Underlagt Kunnskapsdepartementet
har ein Utdanningsdirektoratet som har til oppgave a sikre at norsk utdanningspolitikk blir
iverksett og har det overordna nasjonale tilsynsansvaret for grunnoppleringa
(Kunnskapsdepartementet, u.d.). Det er ogsa dette direktoratet som er ansvarleg for & utvikle
leereplanar og rammeverk for grunnopplaeringa. | tillegg har Noreg ein desentral makt,
fylkeskommunar og kommunar, som har fatt delegert sin makt fra Stortinget (Berg, 2018).
Det er kommunane som har forvaltingsoppgava over grunnskulane og med det har ansvaret

for norske barns grunnopplering (Oppleringslova, 1998, §13-1).

Dette er ikkje meint som ein fullstendig gjennomgang av kven styresmakta er, men heller ein
grunnleggande gjennomgang. Dei ulike institusjonane eg har nemnt til no har ogsa andre
oppgaver enn det eg har nemnt til no og det finns ogsa andre institusjonar som kan nemnast.
Telhaug og Medias (2003, s. 15-16) nemner f.eks. ogsa markedet, som ulike bedrifter, og det
sivile samfunnet som to andre institusjonar som ein kan rekne med a ha ein innflytelse pa

skulen og utdanningspolitikken.

1.5.2. Leereplan

Leereplanen eller «curriculum» som det omsetja til pa engelsk, kan oppfattast ulikt og vil vere
ulik fra land til land (@zerk, 2006, s. 25-27). Men ifglge @zerk (2006, s. 31-33) er ein mate &
sja leereplanen pa er a sja pa den som eit utdanningspolitisk og pedagogisk styringsdokument.
Dette kjem i syne i Engelsen (2003, s. 13-16) sin gjennomgang av lereplanen. Engelsen
peiker pa at leereplanen pa den eine sida skal fungere som eit styringsdokument for leraranes
lereplanarbeid og undervisning der lzereplanen fungerer som eit dokument som skal gi rad og
retningslinjer for skulen. Pa den andre sida peiker Engelsen pa at lzereplanen ogsa fungerer

som eit politisk dokument som skal gi eit bilete av den skulen, utdanninga og undervisninga



som ein gnskjer & ha fra eit politisk hold.

Nar ein studerer leereplanen kan ein ha fleire fokus. Pa den eine sida kan ein fokusere pa kva
intensjonar og idear leereplanen vart bygd opp av og pa den andre sida kan ein fokusere pa
korleis leereplanen blir tolka og integrert av leerarar i undervisninga. Desse sidene blir fanga
opp i Goodlad (referert i Engelsen, 2003, s. 16-19) sine fem laereplansniva. Ifglge Engelsen
(2003, s. 16-19) kan Goodlad sine leereplanniva hjelpe a fa innsikt i gapet mellom den
intenderte og realiserte leereplanen. Det farste nivaet, ideanes leereplan, er der ein ser pa
ideane og tankane som ligg bak leereplanen og som har vore ein del av utviklinga av
lereplanen. Det andre nivaet, den formelle leereplanen, er den faktiske leereplanen som har
vorte til og som ein kan lese. Det tredje nivaet, den oppfattande leereplanen, er nivaet der ein
ser pa korleis lereplanen blir tolka av andre, f.eks. lerarar og elevar. Det fjerde nivaet, den
operasjonaliserte lereplanen, er den faktiske undervisninga som faregar rundt om i skulane
og korleis leereplanen har blitt operasjonalisert av leerarane i deira undervisning. Det femte og
siste nivaet, den erfarte leereplanen, er elevanes erfaring og oppleving av undervisninga. Men
Engelsen papeiker at foreldras oppleving av undervisninga faller ogsa under dette nivaet.
Desse nivaa blir illustrert i figur 1. I denne oppgava kjem eg til & studere dei to farste nivaa,
da det er den faktiske publiserte leereplanen som kjem til a bli studert og prosessen rundt

korleis den vart til.

1.5.3. Styresdokument

Lereplanen er eit sa kalla styresdokument, men kva vil det seie? Eg har funnet fa definisjonar
pa kva eit styringsdokument er, men eit forsgk pa dette blir gjort i Klein (2018, s. 2) sin
masteroppgave. Klein definerer eit nasjonalt offentleg styringsdokument i skulen til & vere eit
dokument der intensjonen med skulen artikulerast og det er i desse dokumenta den kulturelle,
historiske og politiske konteksten som skulen inngar i blir uttrykt. Ein anna definisjon er knytt

mot prosjektarbeid der ein ser pa styringsdokument som eit samledokument som skal vere



med & utgjere basislinja til prosjektet (Kommunenett, u.a.). | begge definisjonen blir
styringsdokumentet sett pa a definere linjer til det dokumentet er til for. NOU 2014: 7 (s. 96)
legg til grunn den same pastanden som eg gjorde i starten av dette avsnittet, leereplanen er eit
styringsdokument. I NOU 2014: 7 blir leereplanen sett pa som eit styringsdokument for skulen
som utdjup dei faglege og pedagogiske verktgya for skulen, og skulens innhald og form.
Lereplanen som styringsdokument har dermed ein stor innflytelse pa skulens praksis. Det er
ein arbeidsgruppe, saman med Utdanningsdirektoratet, som har utarbeida leereplanen og
Kunnskapsdepartementet, med kongeleg resolusjon, som har fastsett leereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Gjennom laereplanen som styringsdokument har den

nasjonale styringsmakta paverka skulens praksis.

1.5.4. Grunngjevingas omgrep

Det blir brukt fleire ulike omgrep nar ein snakkar om grunngjevinga av utdanninga og
matematikkfaget. Dette er alt fra & snakke om mal med faget til argumenter for faget. Eg ser
det derfor ngdvendig & gjennomga fleire av omgrepa innanfor grunngjeving og kva dei

inneber.

Reason eller grunngjeving er eit sentralt omgrepa for Niss (1996, s. 12-13). Ein ekte
grunngjeving er ifglge Niss at den kan presentere matematikkundervisninga til elevane med
eit segment av utdanningssystemet som ein forstar som ein drivande, gjerne med ein generell
natur, og som faktisk har motivert og gitt opphav til undervising av matematikk innanfor det
gitte segmentet. Ein grunngjeving ma ifglge Niss ikkje vere eksplisitt, godt definert, tydeleg
formulert, ha ein einsam om den i samfunnet eller publisert i det opne. Tvert imot
understrekast det at grunngjeving ofte er implisitte, indirekte, utydlege og vage. Det blir ogsa
trekt fram at ein grunngjeving ofte inkluderer ein upersonleg samfunnsmessig kraft. Pa grunn
av definisjonen ovanfor, beskriver Niss at det som er det viktigaste kravet for ein
grunngjeving er at den stgtter eksistensen av matematikkundervisinga. | tillegg er det
gnskjeleg at den ikkje referer til seg sjglv eller pa andre matar innsirkulerer seg sjglv. Denne
ugnskja grunngjevinga kan f.eks. vere pastanden «matematikkfaget er viktig fordi det er

viktig at elevane kan matematikk».

Nar ein vesentleg eller uvesentleg grunngjeving blir aktivert i stette for undervisninga i

matematikkfaget er det ifglge Niss (1994, s. 14) snakk om justify eller rettferdiggjering. Nar



ein grunngjeving blir brukt eller fremja i ein diskusjon eller debatt om undervisninga i

matematikkfaget er det snakk om arguments eller argument (Niss, 1996, s. 14).

Det siste omgrepet som eg skal trekkije fram fra Niss er goals eller mal. Mal vil ifglge Niss
(1995, s. 15) vere gjeldande nar ein ser pa matematikkundervisninga for a vere gitt utan at ein
treng a gi ein grunn for den. Niss bruker omgrepet mal som ein overordna betegenelse som
omfamnar nart relaterte omgrep som sluttmal, faremal og objektivet?. Niss ser pa desse
underomgrepa til & vere ordna i den gitte ordren som skal illustrere narleiken mellom dei.
Sluttmal, pa den eine enden, er det endelege utkommet som ein gnskjer eller sikter mot a
oppna men som ogsa kan vere uoppnaeleg. Eit eksempel pa dette som Niss viser til er f.eks. at
matematikkundervisninga skal gjere elevane i stand til 2 meistre kvardagslivet og deira
private liv. Pa den andre enden har ein objektivitet som Niss ser pa som godt formulerte «her
og no» saker som kan «relativt enkelt» oppnaast. Eksempel pa dette omgrepet er f.eks. at
elevane skal vere i stand til & lese. Niss understrekar at nar ein snakkar om mal, kan eit mal
vere knytt opp mot fleire grunngjevingar. Pa same vis kan ein grunngjeving vere knytt opp
mot fleire mal. Den same indre skilnad med malet peiker ogsa Ernest (1991, s. 121-122) pa,
der han skil mellom kortsiktige mal, som passar under objektivitet og langsiktige mal, som

passar under faremal.

1.6.  Oppgavas oppbygning

Vidare i masteroppgava skal eg i kapittel 2 ga djupare inn i tidlegare forsking og didaktiske
og pedagogiske teoriar og diskusjonar som er relevante for oppgavas tema og problemstilling.
I kapittel 3 skal eg presentere mitt teoretiske rammeverk, far eg i kapittel 4 skal presentere
min valte metodiske og analytiske metode og arbeidsprosess i oppgava. | kapittel 5 kjem eg til
a presentere det analyserte resultatet eg har funnet. Deretter kjem eg i kapittel 6 til & diskutere
resultatet i lys av tidlegare forsking og teori. Til slutt vil eg i kapittel 7 komme med ein

avslutning ved a presentere min konklusjon for oppgava.

2 Sluttmal er omsetja fra det engelske ordet «end», faremal fra «purpose» og objektivitet fra «objective»
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2. Tidlegare forsking

| dette kapittelet kjem eg til & ga igjennom ulike tidlegare forskingar og diskusjonar som er
relevante for oppgava. Eg kjem farst til & starte med a ga igjennom historia til
matematikkfaget for & opparbeide ein forstding av korleis faget har blitt grunngjeve for
gjennom historia. Vidare gar eg igjennom ulike studiar som ser pa grunngjevinga av faget
eller gar igjennom ulike oppfatningar om denne grunngjevinga. Eg kjem her ogsa til &
inkludere kritiske rgyster mot spesifikke grunngjevingar for a skape eit nyansert bilete av

grunngjevinga.

2.1. Historisk gjennomgang av matematikkfaget

Matematikk er eit fag med ein lang historie. Brekke og Gjone (2001, s. 215-) trekker linjene
til faget tilbake til Euklid, som levde rundt ar 300 f.v.t., sin systematisering og samling av
geometri. Matematikkfaget har pa same vis ogsa ein lang historie. Gjone (1994, 2005, s. 31)
viser til to tradisjonar innfor matematikkfaget; den praktiske tradisjonen rekning og den
vitskaplege tradisjonen matematikk. | tradisjonen rekning viser Gjone til at dette er ein
tradisjon knytt til den praktiske rekninga ein kan finne i ulike yrker, som gkonomi og
ingenigrfag. Matematikk som tradisjon viser Gjone til matematikk som vitskapsdisiplin med
danning i fokus og den blir papeikt at den har rgter tilbake til den greske kulturen i oldtida.
Matematikk som vitskap har ifglge Gjone (2005, s. 32) ein lang tradisjon i Noreg. Det blir da
vist til katedralskulane som vart oppretta pa 1100-talet der matematikk var eit dannande fag.
Vidare plasserer Gjone bade den hggare skulen i Noreg pa 1800-talet og seinare
gymnasordninga fra 1919 i denne tradisjonen. Rekning pa den andre sida har ifglge Gjone
(2005, s. 32-34) ein tradisjon i Noreg tilbake til allmueskulen fra 1739 og framveksten av
folkeskulen som begynte med loven om landsallmueskulen i 1860. | denne tradisjonen er
rekning eit fag i skulen og Gjone beskriver borgarsamfunnets behov for ein drivkraft for
utviklinga i skulen. I starten av etterkrigstida beskriver Gjone (2005, s. 33-34) to skuleslag;
folkeskulen med sitt skulefag rekning der det vektleggast praktisk rekning og gymnaset og
realskulen med faget matematikk som skulle fgrebu elevane pa vidare studiar og danne
elevane. Ifglge Gjone (1994) vart det pa 50-talet gjennomfart arbeid med & utvikle ein 9-areg
skule. Dette vart ifalge Gjone (1994) starten pa arbeidet med a sla saman dei to tradisjonane

innanfor matematikkfaget. | den nye 9-arege skulen skulle elevane arbeide med faget
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matematikk som ifglge Gjone var meir abstrakt og teoretisk, sterkare knytt mot danning og
kor nytteverdien til faget var tona ned. I1fglge Dokka (1988, s. 175-176) skulle elevane i tidleg
alder begynne & jobbe med matematiske teiknsprak og ved dei eldre alderstrinna vart det lagt
vekt pa aritmetikk og geometri. | den nye skulen fra 1959 skriv Gjone vekta lag pa subjektiv
danning ved blant anna «a gjere elevenes verden forstaelig som bakgrunn for holdninger og

utvikling av personligheten» (Gjone, 2005, s. 38).

Pa begynninga av 1950-talet begynte det internasjonalt & vekse fram ein rgrsle kalla moderne
matematikk, og denne rarsla oppstod blant anna pa grunn av den teknologiske kapplagpet
mellom USA og Sovjetunionen (Gjone, 2005, s. 38-39). Eit argument fra USA var at
matematikkfaget kunne raskare bringe elevane til forskingsfronten. Gjone har valt a knyte opp
rarsla mot den vitskaplege tradisjonen matematikk og danningsgrunngjeving. | Noreg vart
denne rarsla integrert i den midlertidige mgnsterplanen fra 1971 (Gjone, 2005, s. 40). Den
midlertidige mgnsterplanen hadde to planar for matematikk, der det ifalge Gjone var den eine
planen som bygde pa moderne matematikk og som pa sikt skulle overta. | Noreg fekk rarsla
reaksjonar der det ble peikt pa fagets nytteverdi (Gjone, 2005, s. 40). | den endelege utgava av
mensterplanen i 1974 vart dei to planane slatt saman, der Gjone ser pa den som meir
tradisjonell enn moderne. Vidare kom det i 1987 ein ny mgnsterplan der denne ifglge Gjone
(2005, s. 41) var dominert av nytteomsynet i matematikkfaget. Dette gjennom blant anna
fjerning av setninga som pastar faget skulle vere med a farebu elevane pa vidare utdanning og
ved a inkludere tema som prosent, maling og einingar og samfunnsgkonomi. Danningssynet
var riktig nok ikkje heldt borte, da dette ifalge Gjone var synleg i temaet problemlgysing. Den
siste reforma Gjone (2005, s. 44-45) peiker pa er reforma til leereplanen i 1997. | denne
lereplanen peiker Gjone pa at det eksisterer eit subjektivt danningsfokus gjennom
formuleringar i lereplanen som at elevane skal utvikle eit positivt forhold til matematikk og at
elevane skal byggje opp sjglvfelelse og tillit til eigne moglegheiter i faget. | tillegg peiker
Gjone pa at det eksisterer ogsa eit nyttesyn pa faget gjennom blant anna emnet matematikk i
dagleglivet. Likevel ser Gjone pa at det eksisterer eit tydeleg skilje mellom nytte- og
danningssynet i leereplanen; den generelle delen av laereplanen er sterkt knytt mot

danningsperspektivet, mens den fagspesifikke delen er langt meir dominert av nytteomsynet.
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2.2.  Grunngjevingar for matematikkfaget

| arbeidet med a finne grunngjevingar i faget, har eg kommen over fleire ulike grunngjevingar
for faget og ulike syn pa desse grunngjevingane. Eg vil her derfor vise til fleire av desse

grunngjevingane og diskusjonar som er aktuelle for tematikken.

Aller farst varierer grunngjevinga fra land til land. Dette er noko Creese et al. (2016) har peikt
pa i deira studie. | denne studien arbeidar Creese et al. med a samanlikne seks lands
lzereplanar og i eit av punkta samanliknar dei kva grunngjevingar som kjem for utdanninga.
Australia, som fgrste land, har ifglge Creese et al. eit fokus pa tjuefyrste arshundres
ferdigheiter for at landet skal greie & konkurrere i den globale gkonomien med kunnskap og
innovasjonar. Det blir ogsa vist til at Canada har same fokus pa tjuefyrste arshundres
ferdigheiter for a konkurrere i den globale gkonomien. Hong Kong og Shanghai legg ifglge
Creese et al. eit fokus pa fornying av utdanninga fra den tradisjonelle utdanninga til ein ny
utdanning som skal vere elevorientert og kompetanseorientert. Ifglge Creese et al. er Finland
sin leereplan retta mot & utvikle eit demokratisk og likestilt samfunn og styrkje og gi makt til
elevane. Japan, pa den andre sida er ifglge Creese et al. veldig skonomisk driven, men det blir
ogsa lagt vekt gruppe- og samfunnsrelasjonar og utvikle ein nasjonal fglelse. Med dette viser
Creese et al. eit mangfald av grunngjevingar som varierer fra land til land, alt fra fokuset pa
demokratisering i Finland til eit meir fokus pa konkurransekrafta i den globale gkonomien i

Canada.

Atweh og Brady (2009) er i sin studie kritisk til to typar argument for matematikkfaget. Aller
farst ser dei pa pastanden at matematikkfaget som viktig for samfunnet, blant anna gjennom a
styrkje gkonomien. Her ser dei pa samanhengen mellom matematikkfaget og eit lands
gkonomiske vekst. Her viser dei til at i asiatiske land skjedde utviklinga med at elevane
gjorde det betre i internasjonale studiar etter at det hadde skjedd ein gkonomisk vekst.
Dermed kan dette heller sjaast pa at den gkonomiske veksten farte til hggare oppnaingar i
resultatet, og ikkje motsett. Vidare er Atweh og Brady ogsa kritisk til grunngjevinga av faget
med at det skal gi tilgangar til jobbar. Her viser dei til at det sannsynleg kunn vil vere eit fatal
av elevane som vil trenge matematikk i ein framtidig jobb, som f.eks. ingenigrar. Med dette i
bakteppet ser Atweh og Brady heller pa & argumentere for faget bar fokusere pa sosial rettferd
og temaa som sosial og kritisk matematikk. Ifalge Atweh og Brady er sosial og kritisk

matematikk ein retning der ein ikkje ser pa matematikk som skilt fra samfunnet og menneske,
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men ein heller ser pa relasjonen mellom matematikken og den sosiale og kulturelle
konteksten. Dette knytast vidare opp mot sosial rettferd som studien fokuserer pa, gjennom eit
fokus etikk og ansvarleggjering gjennom matematikkfaget. Atweh og Brady trekk fram at
matematikkfaget ikkje berre kan hjelpe til a forsta verden, men ogsa a skrive den om. For &
forklare dette viser Atweh og Brady til tre ulike matar matematikkfaget kan knytast til
elevanes framtidige rolle som medborgar i samfunnet. Aller farst kan matematikkfaget gi
elevane evnar til a fungere som eit medlem i samfunnet og i verda. Dette gjennom f.eks. a
utvikle evner og kunnskapar som dei vil trenge for a bli farebudd pa arbeidslivet. Vidare kan
matematikkfaget ogsa gi elevane ein forstding av korleis verda og samfunnet fungerer og
dermed farebu elevane til a ta del i & forandre delar av verda. Den siste maten er at
matematikkfaget kan vere med pa a ikkje berre forandre verda, men ogsa a skape verden pa

ein ny mate.

Pais (2013) stiller seg kritisk til grunngjevinga av matematikkfaget ved at det vil vere nyttig
for elevane. Aller fgrst tar Pais fgre seg det gkonomiske argumentet, altsa at faget vil vere
med & styrkje den gkonomiske veksten i samfunnet. Her viser Pais til at i ein slik
argumentasjon ikkje knyt matematikkfagets verdi til & vere knyt mot ibuande i matematikk,
men heller i den plassen matematikken har i kapitalismen. Pais viser videre til ein tanke om at
det i denne argumentasjonen ikkje er faget som styrkjer elevane med kunnskap og
kompetanse, men heller det at matematikkfaget er med pa a gi elevane moglegheit pa ei
utdanning som kan gi dei tilgang pa gkonomiske goder. Pais ser ogsa pa argument om at
matematikkfaget kan overfgrast til verkelege situasjonar og derfor vere nyttig for elevane i
dagleglivet. Gjennom a vise til ein studie som falgjer elever som arbeider med ein smed, viser
Pais at elevane i studien ikkje greidde a finne samanhengen mellom matematikken dei hadde
leert i skulen og matematikken dei mgatte pa i denne praktiske situasjonen. Pais peiker vidare
pa at elevane i studien sag pa matematikkfaget som viktig fordi dei trengte det for a fa eit
diplom og fa gjennomfert utdanninga. Dette gjer at Pais drar til konklusjonen at ein side med
matematikkfaget er a fungere som eit selektivt verktgy som elevane ma passere for a fa

utdanninga ferdig fullfert.

Raymond (2022) peiker i sin studie pa korleis matematikkfaget har gjennom fleire tiar blitt
grunngjeve ved at matematikkfaget kan bidra til teknologisk og gkonomisk vekst. Raymond
drar linjene tilbake til 1920- og 1930-talet der det i USA skjedde ein stor vekst i tal pa elevar
som tokk utdanning. Denne veksten fgrte ifalge Raymond fram kravet om at utdanninga matte

fornye seg for & vere retta til alle. | dette kravet fekk matematikkfaget ein ny grunngjeving for
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a kunne hjelpe til med demokratiseringa av elevane. Fra etterkrigstida og fram til i dag peiker
Raymond at det voks fram ein tanke om at matematikkfaget har ein rolle for a fa ein
gkonomisk og teknologisk vekst. Raymond understrekar likevel at i dag ser tendensar til at
den demokratiske grunngjevinga for faget gjer seg synleg hos leerarar og utdanningsforskarar i
USA. Valero (2017) understrekar det gkonomiske argumentet i hennar studie, der ho ogsa ser

framveksten av det gkonomiske argumentet for matematikkfaget.

Lopéz-Lopéz et al. (2022) gar igjennom ulike pastandar, eller myter som dei kallar
pastandane, som 19 leerarar i Mexico har om grunngjevinga av matematikkfaget. Denne
studien viser aller farst at 12 av leerarane sag pa matematikkfaget som eit fag som kunne
utvikle elevanes mentale ferdigheiter og refleksjonsferdigheiter, gjennom f.eks. logisk tenking
og argumentasjon. Vidare trakk 17 av lerarane fram at matematikkfaget er nyttig for a
handtere ulike deler av eins daglegliv, der det vart trekt fram eksempel som ved a bake,
handle og personleg gkonomi. Fem lerarar peika ogsa pa at matematikkfaget kan vere med a

gi elevane positive emosjonar og sjglvfalelse.

3. Teorl

Denne oppgava byggjer pa fem sentrale teoriar og teoretiske rammeverk. Pa grunn av at
oppgava bruker CDA som metode, har eg valt & byggje pa Norman Fairclough (1995, 2003,
2015) sin teori om metoden. Eg har ogsa valt a bruke Laclau og Mouffe (2001) sin teori om
nodalpunkt, element og moment som ein analyseteknikk ilag med Veum og Skovholt (2022)
sin teori om tekstanalyse. I tillegg byggjer denne oppgava pa teorien til Paul Ernest (1991) om
ulike sosiale grupper som paverkar laereplanutviklinga i matematikk og Gert Biesta (2009,

2016) sin teori om utdanningas tre funksjonar.

3.1. Biesta sitt syn pa god utdanning

Gert Biesta (2009, 2015, 2016) har i sine verk interessert seg for «god utdanning» og kva
utdanning er for. I sine verk legg Biesta vekt pa det han meiner er ein auking i fokus pa
maling i utdanninga. Dette fokuset understrekar Biesta at ein kan finne i fleire internasjonale

studiar som Trends in International Mathematics and Science Study (forkorta TIMSS),
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Progress in International Reading Literacy Study (forkorta PIRLS) og OECD sin studie
Program for International Student Assessment (forkorta PISA). Biesta knyte dette fokuset opp
mot forskinga pa effektiviteten av skulen, som hadde ein viktig rolle om diskusjonar om

forandringar og forbetringar med utdanninga pa tidleg 80-tallet.

Maling av utdanninga og denne malingskulturen som Biesta (2016) beskriver, har ifglge han
ein stor paverknad pa utfgringa av utdanninga, fra paverknad pa nasjonal utdanningspolitikk
til ned pa praksisane til dei enkelte skulane. Biesta ser til ein viss grad denne malinga til &
vere positiv, da diskusjonar om utdanningspolitikk og reformar baserer seg pa saklege data i
staden for antagelsar og meiningar. Men Biesta gjer det tydeleg at han meiner det er galt og
gir eit galt intrykk at ein kan forvente at utdanningspolitikk og utdanningspraksisar i all grad
kunn skal byggje pa sakleg og faktabasert informasjon. Biesta peiker pa to problem med dette.
Aller farst peiker Biesta pa at sjglv om det er gnskjeleg at avgjersler i utdanninga byggjer pa
faktainformasjon, kan ikkje desse avgjersla logisk utleie fra saken. Det Biesta meiner med
dette er at dei avgjersla som blir tatt om utdanninga ma takast i bakgrunn i kva ein ser pa som
verdt, eller med andre ord det ein ser pa som gnskjeleg med utdanninga. Det andre problemet
til Biesta med denne malinga, er om malinga faktisk greier a male det ein gnskjer a male. Her
stille Biesta spgrsmal ved om ein med malingsfokuset ender opp med & i staden for & male det
ein gnskjer & male, ender ein opp med & male det som gar an & male og verdsette det ein kan

male.

Biesta (2016) fokuserer pa kva som er gnskjeleg med utdanninga. Sjglv om det, ifglge Biesta,
har vore stor fokus pa a forbetre utdanninga og utdanningas prosesser, blir det gitt lite fokus
pa kva desse prosessane og utdanninga skal bringe med seg. Ein av grunnane Biesta ser for
seg at dette ikkje har fatt stor oppmerksamheit skyldast spraket som blir brukt om utdanning.
Det er da ordbruken lzring som Biesta spesielt peiker pa. Ifglge Biesta blir skulen i dag meir
og meir definert som ein plass som skal legge til rette for lzering. Dette fenomenet med
fokuset pa leering i skulen kallar Biesta «learnification» eller lzrifisering som eg kjem til &

omsetja til norsk med.

| sitt arbeid med & forsta kva ein god utdanning utgjer, har Biesta (2009, 2016) utarbeida eit
rammeverk for & forsta faremalet med utdanninga. Dette rammeverket er ifglge Biesta ikkje
meint som utdjuping pa kva grunngjeving ber vere, men heller ein mate a skissere
parameterane som inngar i grunngjevinga. Dette rammeverket bygger pa at utdanninga har tre

funksjonar; kvalifisere, sosialisere og subjektifisere. | dette rammeverket vil det eksistere
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grasoner kor dei gar over i kvarandre. Det skjer f.eks. nar det faregar kvalifisering samtidig
som det ogsa faregar sosialisering og subjektifisering. Dette rammeverket blir visuelt vist i
figur 2, og denne figuren er ein gjennskaping av Biesta (2015) sin eigen figur av

rammeverket.

Den farste funksjonen til Biesta (2009, 2016) er kvalifikasjon. Det er da snakk om a
kvalifisere barna. Dette ser Biesta pa som ein stor funksjon til utdanninga. Det vil her handle
om a gi barna kunnskap, ferdigheiter og forstaing som vil hjelpe elevane & «gjere noko», som
kan vere alt fra det heilt spesifikke som fgrebuinga til ein jobb eller det kan vere noko heilt
generelt som fagrebuing til den moderne samfunnet eller & oppta ferdigheiter for livet. Biesta
understrekar at dette ofte, men ikkje alltid, er knytt til skonomisk utvikling, der ein ser pa
utdanninga som viktig ledd i ferebuinga til arbeidslivet slik at utdanninga er med pa

gkonomisk utvikling og vekst.

Sosialisering er den andre funksjon til utdanninga i Biesta (2009, 2016) sitt rammeverk. Ifalge
Biesta har denne funksjonen med a gjere med alle matane ein gjennom utdanninga blir eit
medlem av ulike samfunnsmessige, kulturelle og politiske ordenar eller grupper. Dette faregar
blant anna gjennom utdanninga sitt anskje om a vidareformidle ulike verdiar og normer og
gjennom deltaking i kulturelle og religigse tradisjonar. Gjennom den sosialiserande

funksjonen lzerer barnet a oppfere seg og utvikle seg som del av samfunn.

Den siste funksjonen til Biesta (2009, 2016) er subjektifisering. Dette er ein
individualiserande prosess, der barnet utviklar seg sjglv som eit subjekt eller individ. Biesta
kjem med ein god mate 4 sja pa denne funksjonen. Ifglge Biesta kan ein sja pa
subjektifiseringa som ein motsett funksjon til sosialiseringa. | sosialiseringa fokuserte ein pa
at barnet skal bli del av eit starre nettverk, men i subjektifiseringa skal barnet utvikle seg til
eit individ forskjelleg fra dette nettverket. Barnet skal bli eit sjglvstendig individ i det sterre

netverket den ogsa er ein del av.
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KVALIFISERE

SUBJEKTIFISERE SOSIALISERE

3.2.  Ernest sine sosiale grupper som paverkar

utdanningspolitikk

Ernest (1991, s. 111-216) har i sitt arbeid delt inn ulike grupper og ideologiar som paverkar
utdanninga og matematikkundervisninga. | Ernest (1991, s. 111) sin teori blir ideologi sett pa
som ein verdirik filosofi eller mate & sja verda pa med eit fastbestestemt system av idear og

tru.

I Ernest (1991, s. 117-119) sin teori blir det delt inn fem grupper av ideologiar som gir eit
filosofisk syn pa matematikk. Desse ideologiske gruppene er dualistisk absolutisme,
multiplistisk absolutisme, separert relativistisk absolutisme, samanknyta relativistisk

absolutisme og relativistisk fallibilisme.

Dualistisk absolutisme er ifglge Ernest (1991, s. 117) ein ideologi der ein ser pa matematikk

som heilt sikker og bestar av absolutte sanningar og at matematikk er knytt opp mot ein eller
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anna autoritet. Ernest beskriver to eigenskapar ved denne gruppa der aller fgrst den skildrar
verda inn i enkle motsetningar, som god og slem og riktig og galt. Den andre eigenskapen er
at den har ein gitt autoritet som har fastsett den absolutte sanninga. Med desse to

eigenskapane verdsett ideologien, ifglge Ernest rigide skilnadar og absolutte reglar.

Ernest (1991, s. 117-118) definere multiplistisk absolutisme som ein ideologi der ein ser pa
matematikk som ein uimotsagt sett av sanningar som kan bli anvendt og nytta pa fleire
moglege matar. Ifglge Ernest kan ideologien kjennast igjen med at den ser pa mange
tilneermingar og moglegheiter som legitime, men manglar ein mate a bestemme kva alternativ
ein skal velje utan om & vurdere det opp mot kva som gir mest nytte og er mest

hensiktsmessig.

Ifglge Ernest (1991, s. 118) er relativistisk absolutisme ein ideologi som ser pa matematikk
som eitt sett av sann kunnskap, men det er dei indre strukturane i matematikk, som logikk og
bevis, som bestemmer kva som er sant. Relativistisk absolutisme er ein fellesnemning for dei
to ideologiske gruppene separert og samanknyta relativistisk absolutisme. | separert
relativistisk absolutisme blir det vektlagt objektivitet og reglar. Det er eit fokus pa ei indre
logiske samanhengane og formelle strukturar til matematiske teoriar. Samanknyta relativistisk
absolutisme vektlegg tilknytte verdiar. Med desse verdiane blir det lagt vekt pa

mellommenneskelege sider som falelsar, empati, omsorg og eit fokus pa konteksten.

Den siste ideologien til Ernest (1991, s. 118-119) er relativistisk fallibilisme. Denne
ideologien handlar, ifalge Ernest, om a kombinere ein eit syn pa matematisk kunnskap som
sosialt konstruert og verdiar innan sosial rettferd. Ernest trekk fram to sider med ideologien.
Aller farst er kunnskap her som sagt ein sosial konstruksjon og verdiane er orientert mot
sosial rettferd. Men for det andre er ser ein ogsa kunnskap som noko som kan utvikle seg og
vokse og sosial rettferd, som er verdsett, blir sett pa som a arbeide mot eit meir rettferdig

samfunn.

Dei fem ideologiske gruppene bruker Ernest (1991, s. 130-131) til & beskrive ideologien til
fem sosiale grupper som paverkar matematikkfaget. Dette blir visualisert i figur 3, men eg

kjem til & papeike tilknytinga mens eg gar igjennom kvar sosiale gruppe.
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Sosial gruppe Ideologi

Industritrenar Dualistisk/ absolutistisk
Teknologi-pragmatikar Multiplistisk/ absolutistisk

Gamal humanist Relativistisk/ absolutistisk (separert)
Progressiv utdannar Relativistisk/ absolutistisk (samanknytta)
Offentleg utdannar Relativistisk/ fabil

Den farste sosiale gruppa er industritrenar. Denne gruppa byggjer ifalge Ernest (1991, s. 140-
151) pa dualistisk absolutisme og matematikk blir sett pa som eitt sett med kunnskapar og
teknikkar. Gruppa ser pa faremalet til utdanninga a hjelpe elevane til & meistre grunnleggande
ferdigheiter og farebu dei pa arbeidslivet. For matematikkfaget blir dette knytt opp mot at

elevane skal gjennom matematikkundervisninga tileigne seg rekneferdigheiter.

Teknologi-pragmatikar er den sosiale gruppa som Ernest (1991, s. 151-166) knyt opp mot
multiplistisk absolutisme. Denne sosiale gruppa ser ifglge Ernest pa matematikk som noko

nyttig som kan fremje teknologisk og industriell utvikling.

Gamal humanist er den tredje sosiale gruppa til Ernest (1991, s. 168-180) og den er knytt opp
mot separert relativistisk absolutisme. I1fglge Ernest verdsett denne gruppa rein kunnskap som
ibuande verdifullt. I denne gruppa er matematikk verdt a lzere for syn eigen skyld. Denne
gruppas syn pa faremalet med matematikkfaget er, ifalge Ernest, & overfgre matematisk
kunnskap, verdiar og kultur. Det blir undervist for a vidareformidle matematikk for

matematikkens eigenverdi og som del av den menneskelege arv og kultur.

Progressiv utdannar er den sosiale gruppa til Ernest (1991, s. 181-195) som han har knytt opp
mot samanknyta relativistisk absolutisme. Fokuset i denne gruppa er ifglge Ernest pa barnet
og utviklinga av barnet. Matematikk er da eit verktay for a utvikle barnet, og malet med
matematikkfaget er & la barna fa utvikle seg som menneske gjennom matematikkfaget, ved

blant anna a bli meir kreative og sjalvrealisering gjennom a leere matematikk.

Den siste sosiale gruppa er offentleg utdannar og Ernest (1991, s. 197-214) knyt den opp mot

relativistisk fallibilisme. Den byggjer ifalge Ernest pa sosial konstruktivisme og eit syn pa
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matematikkfaget som at den kan utvikle barna til demokratiske borgarar gjennom Kritisk

tenking i matematikk. Ernest pastar at det blir sett pa som at elevane gjennom

matematikkfaget kan styrkast som individ til & lgyse problem i sosiale kontekstar og med det

forsta matematikkens sosiale rolle. Det ligg i botnen eit gnskje om at matematikkfaget skal

vere med a fremje sosial rettferd for alle.

Figur 4 er ein oversikt over Ernest (1991, s. 138-139) sine fem sosiale grupper som paverkar

matematikkundervisninga og i figuren blir det gatt i detaljer pa ulike kjenneteikn pa kvar

sosial gruppe. Kjenneteikna pa dei ulike figurane er deira politiske ideologi, syn pa

matematikk, moralsk verdi, teori om barnet, matematisk fgremal, teori om laering og teori om

leering i matematikk.

Sosial Industri-trenar Teknologisk- Gamal humanist Progressiv Offentleg
gruppe pragmatikar utdannar utdannar
Politisk Radikalt hggre, «ny hggre»  Konservativ Konservativ/ liberal Liberal Sosialdemokratisk
ideologi
Syn pa Sett av sanningar og reglar  Ubestridt kropp av  Kropp av strukturar Prosess syn: Sosial
matematikk brukbar kunnskap  av rein kunnskap personalisert konstruktivisme
matematikk
Moralsk verdi  Autoriteer «seirande» Utilitaristisk «Blind» Personsentrert, Sosial rettferdigheit,
verdiar, (val, innsats, pragmatisk, rettferdigheit, Omsorgsfull, likestilling,
sjglvhjelp, jobb), Moralsk hensiktsmessig, objektivitet, empati, humanistisk medborgarskap
svakheiter, (Oss-god, dei- «gode skapende»,  regelsentrert verdiar, pleiande,
slemme) teknologisk struktur, hierarki, maternalistisk,
utvikling paternalistisk «romantisk» syn
«klassisk» syn
Teori om Barneskole tradisjon: Barnet er «tomt Utvanna barneskule Barnsentrert, Sosialt forhold syn:
barnet Barnet er «fallen engel» og fartgy» og «slgvt syn: karakter bygging  progressiv syn, «leire forma av
tomt fartgy verktgy», framtidig  og kulturelt temmes Barn: «voksande miljget» og
arbeidar og sjef blomst» og «sovande kjempe»
«uskyldig villmann»
Matematisk «Tilbake til det Nyttig matematikk  Formidle kropp av Kreativitet, Kritisk bevisstheit og
fgremal grunnleggande»: for passande niva matematisk kunnskap sjglvrealisering demokratisk
talforstaing og sosial og sertifiserande (matematikksentrert) gjennom medborgarskap
trening i lydigheit (industriorientert) matematikk gjennom
(barnsentrert) matematikk
Teori om Hardt arbeid, innsats, Tileigning av Forstaing og Aktivitet, spel, Spgrjande, ta
lering praksis ferdigheit, praktisk  anvendelse utforsking avgjersler, forhandle
erfaring
Teori om Autoritzer formidling, Ferdigheits- Forklare, motivere, Tilretteleggje Diskusjon, konflikt,
leering i gving instruksjon, formidle strukturar personleg spgrjande om
matematikk motivasjon utforsking, forhindre kontekst og
gjennom jobb- feiling pedagogikk
relevans
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3.3.  Diskurs og diskursanalyse

«Styrer tanken spraket eller styrer spraket tanken?» (Rosland, u.a., 4:20-4:30).

Diskurs kan vere eit svaert ullent omgrep. Enda meir ullent blir det nar ein inkluderer teorien
og tankegangen i diskursanalyse og CDA. For a setje seg inn i denne tankegangen som er
viktig bade for & forstd diskursar og diskursanalyse, har eg valt 4 starte med sitatet av
Rosland. | staden for a tenke at spraket vart blir forma og styrt av tankane vara, peiker
Rossland pa at i diskurs og diskursanalyse heller ser pa at spraket er med pa a styre og forme

tankane vara.

Kva er so diskursar? Bratberg (2022) statter seg pa Bergstrom og Boréus for a definere
diskursar. Definisjonen Bratberg tar utgangspunkt i er at ein diskurs er «en samling utsagn i
en bestemt sosial kontekst — samt skrevne og uskrevne regler for hva som kan og ikke kan sies
i konteksten» (Bergstrom & Boréus omsetja i Bratberg, 2022, s. 39). Med andre ord er
diskursar det som blir sagt og det som er akseptabelt & seie og meine i ei gitt gruppe eller
fellesskap. Det er gjennom fellesskapet at ein utviklar eit felles sett med idéar og meiningar
som medlemmanes innordnast etter. | eit samfunn kan ein ha fleire ulike diskursar, og ein
diskurs vil kunne ga an a bestride. Det betyr at diskursar vil eksistere i eit rom der dei er i
konkurranse med andre diskursar innanfor eit gitt samfunnsomrade. Det som er eit viktig
poeng med diskursar, ifglge Skrede (2017), er at det er ein viktig grunn for handlingar. Skrede
(2017) byggjer pa bade Kevin Dunn og Iver Neumann som viser til at diskursar er med pa a
definere meiningar for oss og gjer det mogleg a forsta verda og korleis a handle i den.
Diskursar blir da tolka til & ha ein «fast form» som verdisett og blir da eit avgjerande premiss

pa korleis ein kan forsta verda omkring seg.

Fairclough (2003, s. 28-29) trekk fram at diskursar kan brukast pa tre forskjellege matar. Aller
farst brukast diskursar som ein meiningsdanning, der diskursar er eit element i den sosiale
prosessen. Den andre maten diskursar blir brukt pa er som eit spesifikt sprak som er knytt til
eit spesifikt sosialt felt eller sosial praksis. Den siste maten diskurs kan brukast pa er &
konstruere delar av verda som blir assosiert med eit spesifikt samfunnsmessig perspektiv.

Denne farste bruken, som blir sett pa som den mest generelle forstainga av diskursar, blir
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kalla semiosis. Dette omgrepet blir sett pa som eit element av sosiale prosesser som er
dialektisk relatert til andre prosessar. Det er av dette forholdet til omgrep som har gitt

Fairclough sin tilneerming av diskursanalyse namnet dialektisk-relasjonell tilneermingsmetode.

Diskursanalyse er som namnet tilseier ein analyse der forskaren er interessert i a analysere
diskursar (Bratberg, 2022, s. 42). Bratberg ( 2022, s. 42) definerer diskursanalyse til & handle
om a analysere sprakbruken i den samfunnsmessige konteksten den kjem i, og ein har fokus
pa korleis ulike idéar, meiningar og omgrep som produserast, utviklast og oppholdast i denne
samfunnsmessige konteksten blir tolka og det blir lagt vekt pa korleis denne tolkinga er med
pa a forme ein spesifikk del av den samfunnsmessige verkelegheita. Ein type retning innanfor

diskursanalyse, er kritisk diskursanalyse (forkorta CDA).

3.3.1. Kritisk diskursanalyse

Denne oppgava skal som sagt bruke CDA som metode. CDA er ein spesifikk retning av
metodar innanfor diskursanalyse. Den blir brukt pa forskjellige matar (Jergensen & Phillips,
1999, s. 72; Skrede, 2017, s. 20-23; Lin, 2014). Jargensen og Phillips (1999, s. 72) peiker
blant anna pa at Norman Fairclough bruker den pa to matar; som ein nemning pa hans eigen
utvikla metode og som ein nemning pa ein breiare metode som rammar inn fleire ulike CDA,
blant anna hans eigen. Denne breiare nemninga skildrar Jgrgensen og Phillips som ein lgys
starrelse utan ein felles konsensus om kven som hgyrer til den. Lin (2014) peiker pa tre
retningar for a vise mangfaldet av retningar innanfor CDA; Teun van Dijk sin sosiokognitive
teori av CDA, Ruth Wodak sin diskurshistoriske tilneerming og Norman Fairclough sin
dialektiske relasjonstilneerming. Van Dijk sin versjon av CDA blir beskriven av Lin (2014)
som eit forsgk pa a integrere kognitive teoriar med lingvistisk og sosial teori. Denne
versjonen, ein sosiokognitiv teori av kritisk diskurs studie, bestar av ein trenivas modell som
ser pa dei interrelasjonelle samanhengane mellom diskurs, kognisjon og samfunn. Lin (2014)
beskriver denne modellen heilt enkelt som at van Dijk bruker kognitiv skjemateori som eit
mellomledd mellom strukturar av spraket og diskursar pa eit mikroniva og strukturar av
samfunnet pa eit makroniva. Wodak sin versjon av CDA blir beskriven av Lin (2014) a
fokusere pa a kritisere naturaliseringa av ideologiar i kvardagsspraket og diskursar. I Wodak
sin versjon blir det gjennomfart ein systematisk innsamling av tekster som skal analyserast
om eit tema over ein viss tidsperiode, herav namnet diskurshistorisk tilnserming pa versjonen.

Den siste versjonen Lin (2014) trekkjer fram, Fairclough sin modell, blir beskriven som ein
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tilneerming som forsgker & kombinere sosial teori, praktisk teori og lingvistisk teori. Heilt
enkelt er denne modellen ein tredimensjonal modell av sosial hending, sosial praksis og sosial

struktur, der dimensjonane har ein dialektisk relasjon.

Ifglgje bade Statham (2022, s. 15-17) og Titscher et. al (2000, s. 145-146) har Fairclough og

Wodak utarbeida nokre sentrale prinsippa innanfor CDA og retninga sin forstaing av verda:

1. CDA er ein metode som er interessert i a avdekke og peike pa eit sosialt arbeid. Dette
betyr at CDA ikkje er interessert i & kunn analysere spraket og diskursar, men a
studere spesielle lingvistiske trekk i samfunnets og kulturanes prosessar og strukturar.
Dette blir vidare brukt for & rettast mot det som blir sett pa a vere eit problem i desse

prosessane og strukturane.

2. Maktrelasjonen har a gjere med diskursar. Innanfor CDA ser ein pa makt som noko

som bade blir utgvd og forandrast i diskursar.

3. Samfunnet og kulturar er dialektisk relatert til diskursar. Dette betyr at samfunnet og
kulturar blir paverka og utvikla av diskursar, samtidig som at diskursar ogsa blir

paverka og utvikla av samfunnet og kulturar.

4. Diskursar gjennomfarer eit ideologisk arbeid. Dette gjer det ngdvendig & analysere

diskursar for & undersgkije deira tolkingar, mottaking og sosiale effektar.

5. Diskursar er historiske og kan forstaast i samanheng med deira kontekst. Poenget med
dette prinsippet er a understreke at diskursar har ein kontekst og nar ein skal studere
diskursar og deira ideologiske implikasjonar i tekstar so ma ein tenke over konteksten

den star i.

6. Samanhengen mellom tekstar og samfunnet er medierande. Dette gar pa at tekstar og
samfunnet har i CDA ein nzr tilknyting og ein ser pa dei som at samfunnet er med pa

a paverke tekstar og vice versa.

7. Diskursiv analyse er fortolkande og forklarande. Her blir det lagt vekt pa at diskursar
ma forstaast og da tolkast i lys av sin store kontekst. Men denne tolkinga vil vere
avhengig av kva utgangspunkt og forstaing ein har for konteksten. Dermed krevjast

det at ein ma ga systematisk til verk i arbeidet med & fortolke og forklare diskursane.
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8. Diskurs er ein form for sosial oppfarsel. Statham (2022) peiker pa at mange forskarar
som tar fgre seg CDA har som mal a forandra diskursar og rette opp i maktbruk. Ved a
gjennomfagre CDA har forskarane hatt ein sosial oppfersel der dei prevar a rette opp i

sosiale problem.

Tillegg til desse sentrale prinsippa har ein ogsa tre kriteria som skilje CDA fra andre typar
samfunnsforsking og som Fairclough meiner bar vere oppfylt for at forskinga skal kallast
CDA (Fairclough referert i Skrede, 2017, s. 23; Statham, 2022, s. 14-15):

1. Aller farst skal CDA ikkije berre analysere diskursar, det er ogsa viktig at ein
gjennomfarer ein eller anna systematisk analyse av forholda mellom diskursar og

andre elementer av sosiale prosessar.

2. CDA handlar heller ikkje om & gjennomfare ein generell og abstrakt omtale av
diskursar, i CDA skal ein ogsa foreta ein eller anna form for systematisk analyse av

tekstar.

3. Det siste kriteriet er at CDA ikkije berre skal vere ein deskriptiv studie, den skal ogsa
vere normativ. Dette betyr at CDA skal identifisere og kritisere uheldige

samfunnsforhold og presentere ulike moglegheiter for a lgyse problema.

Eit viktig prinsipp i Fairclough (2003, s. 9-10; 2015, s. 30-36) sin teori om CDA er at tekster
er ideologiske og kan gi ein ideologisk effekt. Fairclough definerer ideologi som ulike
representasjonar av verda som er med pa a opprette, oppretthalde og forandre sosiale
relasjonar av makt, dominans og utnytting. Dette kan for eksempel vere tankegangen om
globaliseringa i samfunnet for a styrkje skonomien. Det er spesielt viktig for Fairclough at ein
tekstanalyse, innanfor CDA, legg vekt pa tekstens effekt pa maktforholda.

Makt er eit sentralt omgrep for CDA, som bade Skrede (2017, s. 27-29) og Fairclough (2015,
s. 26-28) trekkjer fram i deira teori om metoden. Skrede viser til Fairclough sin oppfatning om
at ein tekst er ideologisk eller gjennomfarer eit ideologisk arbeid nar dei er med pa a
konstituere, reprodusere og forandre sosiale maktrelasjonar. Nar ein da i CDA studerer tekster
og deira ideologiske og sosiale rolle vil makt vere eit element ein studerer. Nar det er snakk
om makt, viser bade Skrede og Fairclough til ein oppfatning om makt som noko negativt med
omtale som dominans og undertrykking. Men begge to understrekar at makt ikkje berre er

negativt. | samfunnet faregar det maktutgving som er viktig for at samfunnet skal fungere,
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f.eks. har regjeringa ei legitim makt over andre. Ein lege vil ha ein makt over andre ved f.eks.
kva behandling ein kan fa. Maktuteving kan ogsa vere meir usynleg. Dette skjer gjennom ein
meir innflyttande maktutaving, som f.eks. a fa ein person til a kjgpe noko spesifikt fordi ein
har fatt personen til a tru ein blir lykkeleg av det. Fairclough gjer eit skilje mellom diskursar
som har makt i (fra det engelske omgrepet power in) og makt bak (frd det engelske omgrepet
power behind). Makt i diskursar definerer Fairclough som der det er ein ugjevn interaksjon,
der ein av deltakarane har ein starre kontroll over andre sin tilfarsel. Dette kan ein sja i f.eks.
klasserommet der leerar har ein stgrre kontroll over kva tilfarsel elevane gir til klasseroms
samtalen. Makt bak diskursar er diskursar der ein har makt til & paverka og forme kva
diskursar og matar 8 kommunisere pa som er tilgjengelege for andre. I situasjonar med makt i
diskursar der personen med stgrre makt ikkje er til stades med personen hen har kontroll over,
blir utgving av makt mindre openberr. Dette ser ein f.eks. i maktutgvinga i media, der
maktutevinga er i starre grad skjult. Makt bak diskursar fall ogsa under omgrepet skjult
maktuteving. Skrede understreke at maktutgving som er skjult ofte blir tolerert nettopp pa
grunn av at den er skjult og viss den hadde vore fullstendig synleg ville den ikkje ha vore
tolerert. | CDA er det viktig a skulle avdekke maktutgvinga. Ifglge Skrede er det viktige a
analyse korleis f.eks. ulike ideologiar presenterer seg og gjer seg til det naturlege og einaste
alternativet ein har. Det er ogsa viktig for CDA a fa lagt fram til lys korleis visse ting blir

halden vekke, mens andre ting blir presentert.

Diskursorden er eit anna viktig omgrep innanfor CDA (Bratberg, 2022, s. 45; Jargensen &
Phillips, 1999; Skrede, 2017, s. 38). Bratberg (2022, s. 45) ser pa diskursorden som ein
situasjon der fleire ulike diskursar innfor for eit samfunnsomrade konkurrerer om det han
kallar betydningstilskrivelse til det gitte omradet diskursane hgyrer til. Omgrepet omfamnar
eit sosialt rom der ulike diskursar prgver a dekkje over det terrenget og der diskursane er i
konkurranse med kvarandre om a fylle ut dette terrenget med innhald. Dette kan f.eks. vere at
i skulen kan ein diskurs med fokuset pa arbeidslivet og ein anna som fokusere pa skulens
danningsoppdrag vere begge i konkurranse med kvarandre om & definere skulens relevans. Eit
liknande omgrep, men likevel forskjelleg, er det diskursive felt. Ifalge Jargensen og Phillips
(1999) er det diskursive feltet ein nemning pa alt som fall utanfor diskursane. Dette som fall
utanfor blir sett pa som diskursens ytre, det diskursen utelukka. Jargensen og Phillips
forklarar dette med a sja til det medisinske diskursane. Det er slik at fotball ikkje blir omfanga
i den tradisjonelle diskursen om medisin, men dette betyr ikkje at det ikkje kan komme opp

om fotball i den medisinske diskursen. Fotball blir da noko som ikkje faller under diskursen,
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men som eksisterer i det diskursive feltet.

For & forsta ulike grupper og ideologiar sin maktposisjon og maktuteving er det ngdvendig a
forsta hegemoni (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 41-44). Jgrgensen og Phillips statter seg pa
Barrett nar dei forstar hegemoni som organiseringa av samtykke. | dette meiner dei at
hegemoni er ein meiningsdanning som kan brukast for & naturalisere maktforholda, og gjere
den gitte diskursen som det sjglvsagte. Hegemoni er eit omgrep som viser til den herskande
konsensusen ein kan finne i samfunnet innanfor eit omrade. Sjglv om hegemoni kan likne pa
omgrepet objektivitet, blir desse to omgrepa brukt ulikt av Jgrgensen og Phillips. Objektivitet
blir av Jargensen og Phillips sett pa som det fast etablerte. Hegemoni blir pa den andre sidan
sett pa som eit omgrep som ligge mellom det politiske, med sine politiske konfliktar, og det
objektive som er fast etablert. Gjennom ein hegemonisk prosess der alternative
verkelghetsforstaingar undertrykkast og bestemte oppfatningar av verda blir staande igjen

som naturlege, beveger ein seg fra politiske konfliktar til objektivitet.

Av dei retningane innanfor CDA eg har peikt pa til no, kjem eg vidare til & byggje pa Norman
Fairclough sin versjon, hans dialektiske relasjonstilnerming. Dette gjer eg i all hovudsak av to
grunnar. Aller fgrst ser eg pa Fairclough sin tilnserming for a vere best eigna til & belyse ulike
sider av problemstillinga min, ved at den bade fokuserer pa konkrete situasjonar i teksten
samtidig som den forklarar desse med hjelp av ein forstding av dei sterre sosiale strukturane i
samfunnet. For det andre blir Fairclough sin tilnaerming og teori beskriven av blant anna
Jgrgensen og Phillips (1999, s. 72) for a vere den mest ferdigutvikla metoden og teorien
innanfor CDA. | tillegg til dette peiker ogsa Skrede (2017, s. 12-13) pa Fairclough sin versjon
som ein god metode som bade fokuserer pa dei lingvistiske forholda i teksten samtidig som

den fokuserer pa starre makroforhold i samfunnet.

3.3.2. Fairclough sin versjon av kritisk diskursanalyse

Fairclough (1989, 1995, 2003, 2013, 2015) har gjennom ara utarbeida og tilpassa sin
tilneermingsmetode til CDA og hans teori rundt CDA. Hans tilnermingsmetode og hans teori i
CDA vart ifglgje Skrede (2017, s. 32-34) oppdatert i 2003. Dette var ein oppdatering av
sentrale omgrep for a sgrgje for at desse omgrepa betre passa inn i CDA. Det er ein av
grunnane at eg sag det sentralt & ga igjennom fleire av hans verk (bade far, i og etter 2003) for

a forsta kva denne oppdateringa gjekk ut pa. | denne oppgava kjem eg til a bruke dei
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oppdaterte omgrepa og teorien, men eg byggjer ogsa pa den gamle teorien.

Tilnzermingsmetoden til Fairclough byggjer pa hans tredimensjonale modell for CDA som
bade han sjglv (Fairclough, 1995, 2013) og blant anna Skrede (2017, s. 29-34) viser. Denne
modellen bestar av tre dimensjonar; sosial hending, sosial praksis og sosiale struktur.

Modellen blir illustrert i figur 5.

Sosial struktur

- Makroniva, ideologiar og sterre
samfunnsmessige strukturar

ﬁosial praksis \

- Det medierande niviet,
diskursar

Sosial hending

- Mikroniva, tekst og det
konkrete som blir studert

\ 7

Den ytste dimensjonen i modellen er nivaet med sosiale strukturar (Fairclough, 2003; Skrede,
2017, s. 29-34). Sosiale strukturar er interessert i dei samfunnsmessige makroforholda. Det er
i denne dimensjonen at ein kan finne ideologiar og forholdet mellom diskurs, makt og
ideologi star sentralt i denne dimensjonen. Det er i denne dimensjonen ein er interessert i dei

starre makroforholda i samfunnet. Dette var grunnen for at Fairclough skifta namnet pa denne
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dimensjonen fra sosial praksis til sosial struktur.

Den inste dimensjonen i modellen er nivaet med sosiale hending (Fairclough, 2003; Skrede,
2017, s. 29-34). Det er i dette nivaet at diskursar og ideologiar blir synleggjort i det som blir
studert. Den sosiale hending kan vere teksten, der det kan brukast ulike spraklege trekk som
kan knytast til ei diskurs. Men det er viktig & papeike at ein sosial hending kan vere meir enn
kunn tekst. Det kan vere snakk om arkitektur, statuer, bygningar eller uteving av ein aktivitet,
som & hogge ved. | den gamle modellen til Fairclough heitte denne dimensjonen tekst, men
vart skifta til sosial hending for a sgrgje for at det er tydeleg at omgrepet omfattar meir enn
kunn tekstar. Bade Fairclough (2003) og Skrede (2017) papeiker at nar det er ein tekst ein
studerer er ein her heller ikkje berre interessert i 4 studere det lingvistiske eller spraklege, men

ogsa visuelle trekk ved teksten.

Sosial praksis er den siste dimensjonen (Fairclough, 2003; Skrede, 2017, s. 29-34). Denne
dimensjonen medierer mellom dei to andre dimensjonane. Den fungerer dermed som
bindeleddet mellom dei sosiale hendingane og dei starre sosiale strukturane. Dette skjer
gjennom at det er i diskursar at dei starre sosiale strukturane blir konkretisert i den sosiale
hendinga. Tillegg til diskursar blir ogsa Fairclough sine to omgrep sjanger og stil trekt fram
som relevante her. Diskurs som ein del av sosial praksis blir sett pa som ulike matar a
representere pa. Dette er ein representasjon der diskursar blir knyta til ulike grupper sine
posisjonar eller perspektiv. Sjanger blir definert som ein semiotisk mate &8 kommunisere pa.
Intervju er f.eks. ein mate a kommunisere pa der intervjuar stille spgrsmal og intervjuobjekt
svarer pa. Sjanger har ein spesifikk sprakbruk som blir assosiert med ein spesifikk sosial
aktivitet. Dette kan vere at ein i ein tekst har viss trekk som ein kan sja pa som typiske for
slike tekstar. Stil blir definert som ein semiotisk mate a vere pa. Ein har da ein personleg stil
0g veremate som kan assosierast og som oppbyggast innan ein viss sosial tilhgrlegheit. Denne
stilen eller verematen kan bade vere alt fra kroppsspraket, ansiktsuttrykk, sprakbruk eller

gestar.

Ifglgje Skrede (2017, s. 31-32) har modellen til Fairclough som mal a forene tre ulike
analytiske tradisjonar; nerlesing av tekst med beskrivande lingvistiske analyse, den
fortolkande tradisjonen der ein ser pa sosial praksis som noko folk aktivt produserer og til
slutt den makrososiologiske tradisjonen der ein analyserer sosiale praksisar i relasjon til dei

sosiale strukturane.
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3.3.3. Nodalpunkt, element og moment

Laclau og Mouffe har ein anna mate a sja pa diskursar forhold til slik eg har presentert
diskursar til no (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 35-41; Laclau & Mouffe, 2001, s. 105-114).
Aller farst blir diskursar sett pa som ein bestemming av betydning innanfor eint bestemt
omrade. Alle dei ulike teikna ein kan finne innanfor diskursen blir kalla momenter. Eit viktig
poeng med momenter er at dei er forskjellige fra kvarandre pa bestemte matar. Innanfor
medisindiskursar blir ulike kroppsdelar og sjukdommar beskriven pa ein bestemt mate som
skilje dem fra kvarandre. Elementer er eit anna omgrep, som omfamnar alle teikn i ein diskurs
som ikkje har fatt ein endeleg meining, men fortsett kan forstaast som fleirtydeleg. Med dei to
omgrepa elementer og momenter kan ein seie at diskursars faremal er & gjere elementer til
momenter ved a begrense deira fleirtydelegheit til eintydigheit. Diskursar skal lukke

moglegheita til ulike tolkingar av teikn til ein gitt tolking.

| prosessen fra a ga fra eit element til eit moment er nodalpunkt eit interessant omgrep
(Jergensen & Phillips, 1999, s. 35-41; Laclau & Mouffe, 2001, s. 105-114). Jgrgensen og
Phillips peiker pa denne eintydigheita som elementa far skjer ved at betydninga kjem ut i fra
nokre nodalpunktar. Nodalpunkt er da spesielle teikn som andre teikn blir ordna etter og far
sine betydningar forhold til. I den medisinske diskursen far f.eks. vev og bein sin betydning

fra kroppen. Kroppen blir da eit nodalpunkt i det medisinske diskursen.

3.3.4. Spraklege omgrep

CDA kan vere sveert uoversiktleg over alle sine omgrep. | dette underkapittelet kjem eg derfor
til & ga igjennom fleire relevante omgrep som ikkje har blitt gatt igjennom til no. Mange av
omgrepa kjem fra lingvistisk og sprakleg teori, pa grunn av den nere tilknytinga mellom
lingvistikk og CDA.

CDA og Fairclough sin tilnermingsmetode til CDA statter seg pa lingvistisk teori og analyse
(Statham, 2022, s. 34-39, s. 56-57, s. 76-77; Fairclough, 2003, s. 24). Meir ngyaktig har
Fairclough valt a stette seg pa Michael Halliday sin teori om systemisk-funksjonell lingvistikk.
Statham (2022, s. 34-39) beskriver Halliday sin systemisk-funksjonelle lingvistikk som ein

tilneermingsmetode der ein tar innover seg relasjonen mellom spraket og sosiale strukturar.
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Halliday sin teori gar ut pa ifglge Statham at spraket i ein tekst har tre funksjonar?;
opplevingsfunksjonen, mellommenneskeleg funksjon og tekstuell funksjon.
Opplevingsfunksjonen blir definert som mgnstrar i opplevinga av det som skrivast eller seiast
i ein tekst, der det er eit fokus pa det grammatiske og kva som er sjglve prosessen, deltakarane
og konteksten i setningane. Det mellommenneskelege funksjonen ser pa spraket som ein mate
a organisere mellommenneskelege hendingar. | denne funksjonen er ein interessert i a sja pa
korleis spraket er med & utveksle informasjon mellom ulike deltakarar. Den siste funksjonen,

tekstuell funksjon, handlar om korleis skrivaren og lesaren knyt saman ulike diskursar.

| staden for & ta utgangspunkt i Halliday sine tre funksjonar av spraket, tar eg utgangspunkt i
Veum og Skovholt (2022) sine inndeling av meining i tekstar; ideasjonell meining,
mellompersonleg meining og tekstuell meining. Dette gjer eg fordi denne teorien ikkje kunn
ser pa spraket, men er tiltenkt for ein undersgking av tekstar. Veum og Skovholt sine tre
meininga liknar likevel pa Halliday sin teori om tre funksjonar til spraket og har med det ein
del likeheitstrekk. Ideasjonell meining handlar om korleis verda blir framstilt i teksten, og kan
likne pa opplevingsfunksjonen ved funksjonens fokus pa prosessen som faregar i teksten.
Mellommenneskeleg meining handlar om dei ulike interaksjonane som er i ein tekst og korleis
dei ulike spraklege og semiotiske trekka i tekster er med pa a utfere ulike sosiale handlingar
og relasjonar. Dette liknar pa Halliday sin mellommenneskelege funksjon ved at begge er
interessert i utvekslinga av informasjon mellom ulike deltakarar i teksten. Til slutt handlar den
tekstuelle meininga om korleis tekstar er komponerte saman og korleis det blir skapt
samanheng. Denne meininga liknar pa Halliday sin tekstuelle funksjon der begge er

interessert i samanhengen teksten gir.

Ideasjonell meining:

Proposisjon og presupposisjon er to omgrep innanfor det ideasjonelle meininga (Veum &
Skovholt, 61-63). Proposisjon handlar om innhaldet i ein pastand og er dei ulike pastandane i
ein tekst som er eksplisitt eller implisitt satt fram i teksten. Nar ein pastand er implisitt er det
snakk om presupposisjon. Presupposisjon er hjelpemidlar forfattaren av teksten kan bruke for

a gi ein felles bakgrunnskunnskap. Ved hjelp av presupposisjon kan ein forsta kva forfattaren

3 Eigen omsetjing fra engelsk