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Sammendrag

Hensikten med denne studien var a undersgke elevaktiviteten i en klasse hvor man innfarte
Chapin et al. (2009) og Kazemi og Hintz (2014) sine samtaletrekk som verktay for elevaktiv
kommunikasjon i klassen. Underveis i hele prosessen har problemstillingen var: «Hvilken
virkning kan innfering av samtaletrekk i matematikkundervisningen ha pa elevene i en
klasse?» veert i fokus og styrt valg vi har tatt langs veien. For & kunne finne svar pa
problemstillingen har vi hatt to forskningsspgrsmal som hjelp i undersgkelsen. Det har veert:
«Pa hvilke mater endrer elevaktiviteten karakter etter innfgring av samtaletrekk?» og

«Hvilken pavirkning kan samtaletrekk ha for elevenes motivasjon for matematikkfaget?».

Studiet har vert en case-studie hvor vi har fulgt en klasse bade fer og etter innfagring av
samtaletrekk. Data er samlet inn ved hjelp av mixed methods der kvalitative data fra leerer- og
elevinteraksjoner er samlet inn ved hjelp av observasjon med lyd og bildeopptak, samt at
kvantitative data om elevers motivasjon er samlet inn fra spgrreskjema. All data er samlet inn
fra bade far innfaring av samtaletrekk og etter at samtaletrekk har veert benyttet i

undervisning i tre maneder.

Som teoretisk grunnlag for & kunne koble funnene opp mot teori, har vi sett neermere pa
normer i klasserommet, ulike former for kommunikasjon, hva den nye leereplanen sier at
elevene skal lzre a beherske i dagens matematikkundervisning, samt ulike former for
kompetanser som elevene trenger a fa utviklet. For & se naermere pa forskningsspgrsmalet om
hvordan samtaletrekkene pavirker elevenes motivasjon, har vi ogsa sett pd hva teorien sier at
motivasjon er, ulike former for motivasjonsindikatorer, hva som pavirker elevenes motivasjon
og hva forskere trekker fram som kjennetegn pa undervisning som gker motivasjonen til

elevene.

Analysen av kommunikasjonen i klasserommet er gjort med utgangpunkt i rammeverket for
elev- og lererinteraksjoner utarbeidet av Drageset og Allern (2021). Resultatene fra analysen
viste at det var bade likheter og forskijeller i elev- og lererinteraksjoner far og etter innfaring
av samtaletrekkene. Analysen kan ogsa tyde pa at samtaletrekk kan ha betydning for elevenes

motivasjon.
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1 Innledning

I innledningen vil vi beskrive bakgrunn for prosjektet med valg av tema, deretter belyse
formalet med studiet samt presentere forskningsspgrsmalene. Sist i innledningen vil det

komme en beskrivelse av oppgavens struktur.

1.1 Bakgrunn for prosjektet

Gjennom mange ars erfaring fra leereyrket, merker vi at det er lett & benytte seg av et
undervisningsmgnster som barer preg av mye av det som Alrg og Skovsmose (2002) omtaler
som tradisjonell undervisning, der kommunikasjonen mellom elever og learer har faste rutiner,
samt mye tavleundervisning og arbeid med oppgaver. Etter & ha tatt leererspesialiststudiet i
matematikk sammen, ved universitetet i Tromsg i perioden 2019-2021 satt vi begge med
tanker og idéer om hvordan ulike typer undervisningsmetoder og verktay pavirker
matematikkundervisningen og leringen til elevene. | lgpet av studiet leerte vi mye om
kommunikasjonen i klasserommet, som blant annet hvordan laerere kan strukturere samtaler
og aktivere elevene, gjennom det som Kazemi og Hintz (2014) kaller for malrettet samtale. Vi
har ogsa leert at ved a benytte samtaletrekkene til Chapin et al. (2009) kan man i sterre grad fa
fram elevers tanker. | tillegg til & ha lest teori om samtaletrekk og kommunikasjonsmenster i

klassen, har vi ogsa testet ut en del av dette i egne klasser.

| samme periode ble det innfart ny leereplan i matematikk, Leaereplanverket for
Kunnskapslgftet 2020 (LK 20). Med stadige endringer i samfunnet, er det ogsa behov for
endring i hva som kreves at elevene skal lzere, og noe av det som er nytt i denne leereplanen er
seks kjerneelementer som elevene ma kunne for a mestre og anvende kunnskap og ferdigheter
i faget. | flere av kjerneelementene er det fokus pa elevenes sprak og kommunikasjon, og det
legges blant annet vekt pa a kunne argumentere, ha et presist sprak, begrunne, reflektere,
tenke kritisk, samt & dele tankene sine med medelever og laerer (Kunnskapsdepartementet,
2019). Med dette som bakgrunn, gnsket vi derfor a prave a finne ut hva som skjer med elever
i en klasse som er vant til & bli undervist i tradisjonelle undervisningsmgnster, for sa a fa

innfgrt samtaletrekk i matematikkundervisningen.

En falelse bade vi, og sikkert de fleste leerere, har kjent mye pa opp gjennom arene, er
hvordan man skal klare & motivere elevene i matematikk. Hva gjgr man nar elever ikke liker
matematikk, synes det er kjedelig, ikke far til, eller bare mister troen pa at de kan mestre

faget? | studiet vart jobbet vi ogsa mye med motivasjon for matematikk, og sa blant annet pa
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spektrene til Waege og Nosrati (2018) for motivasjon av elever, bade indre og ytre motivasjon
og hvordan undervisningen kan pavirke elevene motivasjon. Med dette i tanken gnsket vi
ogsa a finne ut om bruk av samtaletrekk i undervisningen kunne pavirke motivasjonen hos

elevene.

1.2 Problemstilling

Vi har valgt a undersgke kommunikasjonen i matematikkundervisning, og hva som kan skje
dersom en endrer noe ved det etablerte samtalemgnstret i en klasse. Med dette som bakgrunn
utarbeidet vi fglgende problemstilling;

«Hvilken virkning kan innfgring av samtaletrekk i matematikkundervisningen ha pa elevene i

en klasse?»

1.2.1 Forskningsspgrsmal
For a prave a finne svar pa problemstillingen, samt belyse den pa en god mate, har vi kommet

fram til disse to forskningsspgrsmalene:

-Pa hvilke mater endrer elevaktiviteten karakter etter innfgring av samtaletrekk?

-Hvilken pavirkning kan samtaletrekk ha for elevenes motivasjon for matematikkfaget?

| problemstillingen ligger det at vi gnsker a finne ut hvordan elever pavirkes av innfaring av
samtaletrekk i matematikkundervisningen. Dette er en vid problemstilling, der pavirkningen
kan identifiseres gjennom blant annet laering, motivasjon og samarbeid i skriftlige og
muntlige aktiviteter. Ifalge Gleiss og Sather (2021) er forskningssparsmal mer konkret og
avgrenset enn selve problemstillingen, og vil derfor kunne hjelpe a belyse problemstillingen
ved & konkretisere den nermere. Ut ifra de valgte forskningsspgrsmalene spisset vi
undersgkelsene til & se neermere pa eventuelle endringer i elevenes muntlige aktivitet og
motivasjon far og etter innfering av samtaletrekk. Pa grunn av tidsrammen og omfavnet pa

oppgaven, utelukket vi a se pa endring i skriftlig arbeid og elevenes laring.

1.3 Oppgavens oppbygning

Denne forskningsrapporten bestar av seks hovedkapittel med tilhgrende underkapittel.
Kapittel en, som er innledningen, tar for seg bakgrunn for studiet og presentasjon av
problemstilling med tilhgrende forskningsspgrsmal. | Kapittel to presenteres teori og tidligere
forskning pa omradet. Dette kapittelet inneholder ogsa en oversikt over rammeverket il
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Drageset og Allern (2021) over elev- og lererinteraksjoner. Videre fglger kapittel tre som tar
for seg de metodiske valg som er tatt gjennom hele forskningsprosessen. | denne delen drgfter
vi ogsa kvaliteten pa forskningsdata. Kapittel fire tar for seg analysen av innsamlede data der
blant annet kategoriseringen av ulike funn blir vist, fgr vi i kapittel fem drgfter funnene
presentert i kapittel fire opp mot teori. Til slutt, i kapittel seks, kommer konklusjonen hvor vi

praver a besvare forskningsspgrsmalet vart.

2 Teoretisk rammeverk

Temaet i dette forskningsstudiet, er hvilken virkning samtaletrekk kan ha pa elevene bade i
form av kommunikasjon og motivasjon. For a kunne forankre funn fra analysen opp mot teori
og tidligere forskning, vil vi i dette kapittelet presentere teori som er relevant ut ifra
oppgavens tema. Vi ser derfor neermere pa ulike former for kommunikasjon i forhold til bade
tradisjonelle kommunikasjonsmgnster og rik kommunikasjon. Videre vil vi gjgre rede for
hvordan sosiomatematiske normer pavirker kommunikasjonen i klasserommet, hva den nye
lzereplanen sier i forhold til kommunikasjon, samt hvordan leering henger sammen med
matematiske kompetanser. Teori om motivasjon vil ogsa bli presentert, da det andre
forskningsspgrsmalet tar for seg elevenes motivasjon. Til sist vil vi presentere rammeverket
til Drageset og Allern (2021) for elev- og larerinteraksjoner, da dette blir benyttet som

rammeverk i analysen.

2.1 Sosiomatematiske normer

Med utgangspunkt i oppgavens problemstilling “Hvilken virkning kan innfering av
samtaletrekk 1 matematikkundervisningen ha pa elevene i en klasse”, er det elever i en sosial
setting i klasserommet og kommunikasjonen mellom aktarene i klasserommet det blir forsket
pa. For & kunne hente ut informasjon om hvordan elevene blir pavirket av samtaletrekkene,
blir det naturlig a se forskningen i sammenheng med et sosiokulturelt lzeringssyn da elevene

samhandler med medelever og larere i klasserommet.

| et sosiokulturelt leeringssyn er hovedidéen at mennesket ikke laerer alene i et vakuum, men
at laeringen skjer nar mennesker interagerer med hverandre. Det ma altsa veere en sosial
kontekst for at lering skal skje. Denne teorien bygger hovedsakelig pa Vygotsky (1978) sine
teorier som sier at i tillegg til samhandlingen mellom mennesker, ma man se pa helheten av
kulturen, spraket og fellesskapet rundt mennesket, og at leering derfor skjer overalt hvor man

er en del av et fellesskap. Postholm og Jacobsen (2011) ser ogsa pa det sosiale som viktig for
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var leering, da de mener at vi konstruerer vare begreper i interaksjoner med det sosiale og
kulturelle miljget vi lever i. Elevers leering kan derfor ikke studeres alene, men sees i samheng
med de sosiale settingene de er en del av (Séljo, 2001). Videre sier han at hvordan vi
observerer, beskriver, handler og larer pa, star i sammenheng med hvilke tolkninger og mater
a tenke pa, som de i miljget rundt oss bruker. Et klasserom med elever og laerer vil derfor
veere et slikt sosialt miljg hvor lzering vil forega kontinuerlig.

Det sosiale samspillet som oppstar vil veare ulikt fra klasse til klasse, og Mottier og Allal
(2007) sier at overalt hvor slike grupper av mennesker kommer sammen jevnlig over tid, vil
det oppsta en kultur som er unik for de involverte i gruppen. Et klasserom med en gruppe
elever som har faste timer sammen vil dermed ha en slik egen kultur. De sosiale reglene i en
klasse er uskrevne regler som gjelder for samhandlinger i klasserommet (Vaaland, 2017). Hun
sier at normene kan veere bade bevisste og ubevisste - oftest en blanding av begge, og at disse
er med pa a regulere adferd og holdninger. Yackel og Cobb (1996) ser pa sosiale normer i en
klasse som de uskrevne forhandlingene mellom larere og elever. De sosiale normene kan
derfor tilhgre hvilket som helst fag, og gar ngdvendigvis ikke pa det matematiske, men kan
veere blant annet hvordan elevene sitter, hvem som rekker opp handen oftest, skriver elevene

mye av tavlen, hva forventer lereren at de svarer og er det rom for a gjere feil.

I tillegg til de sosiale normene i klasserommet, har vi ifalge Yackel og Cobb (1996) ogsa
sosiomatematiske normer. Disse normene er spesifikke for matematikkfaget, og omhandler
den felles oppfatningen eller forstaelsen rundt den matematiske samhandlingen i gruppen, og
siden de oppstar i interaksjon mellom elever og lzrer vil de ogsa vere spesifikke for hver
enkel klasse (Yackel & Cobb, 1996). Normene gar pa bade klasseromsaktiviteter og
matematisk kommunikasjon, for eksempel hvordan de kommuniserer sammen om
matematiske tema, hvordan de bruker spraket til & argumentere og hva som blir sett pa som
gode eller mindre gode svar. Maten det kommuniseres pa kan ifglge Yackel og Cobb (1996)
pavirke bade elevers holdninger, oppfatninger og deres laring i faget, og de kan i sa

mate enten stgtte eller begrense den matematiske kommunikasjonen i rommet. Huvis elever
blir oppmuntret og det blir lagt til rette for a delta i samtaler vil det bli lettere for elevene a
delta i matematisk kommunikasjon, men for elever som ma kjempe for a forsta reglene for
kommunikasjonen i gruppa, kan det fales usikkert og dette kan igjen ga ut over leeringen av
matematikk (Norén & Thornberg, 2015). For a etablere sosiomatematiske normer som stgtter

elevenes utvikling av forstaelse og kompetanse i matematikk, sa kreves det fra lereren ifglge
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Fraivillig, Murphy og Fuson (1999) bade kunnskap om matematikkundervisning og elevers
tenkning. Dette fordi en leerer ma vite hva som skal til for a fa ut elevers tenkning for a forsta

det som ligger bak et svar.

Chapin et al. (2013) trekker fram to normer som ma veere til stede i klasserommet for at det
skal bli gode matematiske samtaler. Det farste er respectful discourse, som gar ut pa at alle
bidrag fra elever skal behandles med respektfullt, serigst, ikke bli oversett eller latterliggjort.
Nummer to er equitable participation, som betyr at alle elever skal ha lik mulighet til 4 delta i
samtaler og respondere pa hverandres tanker (Chapin et al., 2013). Dette stemmer overens
med det Kazemi og Hintz (2014) sier om at alle elevbidrag har verdi, og dermed at, uansett
hvilken matematisk kompetanse eleven har sa skal en fgle at sine tanker og lgsninger betyr
noe. Videre sier de at det ma veare rom for feilsvar i et klasserom, og at det alltid ligger en

logisk tanke bak elevers svar.

En sosiomatematisk norm som er etablert, vil ikke vaere konstant for alltid. Normene er i
dynamisk utvikling over tid pa grunn av stadige forhandlinger fra enten laerere eller elever
(Yackel & Cobb, 1996) Forhandlinger av sosiomatematiske normer, skjer ved at en av
deltakerne i klasserommet tar initiativ til forhandlinger. Det er oftest leereren som initierer til
forhandling av normene da det er laereren som er lederen i klassen (Rangnes, 2012). For
eksempel kan elevene i en klasse vare vant til at leereren kun er ute etter riktig svar nar de blir
bedt om & lgse en oppgave. Dette er da en sosiomatematisk norm i klassen. Hvis lzreren
plutselig en dag, i tillegg til svar, gnsker en begrunnelse pa hvorfor det ble slik, utfordres den
sosiomatematiske normen. Det starter da en forhandlingsprosess mellom leerer og elever, hvor
elevene responderer pa ulike mater og handler ut ifra dette. Det vil forega forhandlinger fram
og tilbake over en kortere eller lengre tid, far man til slutt far en felles forstaelse av hva som
er det matematisk akseptable i klasserommet. Det kan ogsa vere elevene som tar initiativ il
forhandling av en sosiomatematisk norm. Dette kan for eksempel vaere at elevene starter en
forhandlingsprosess om det skal veere akseptabelt & benytte andre lgsningsstrategier. Figur 1

viser en enkel skisse av forhandlingsprosessen til sosiomatematiske normer.
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Leerer eller elev Flertallet har fatt en felles
initierer til: forstaelse i Ippet av en
: forhandlingsprosess
Forhandling av Etablering av
sosiomatematiske ’ sosiomatematiske
normer normer

Figur 1: Enkel skisse av hvordan forhandlingsprosessen til endring av sosiomatematiske normer kan skje

Selv om man har veert gjennom en forhandlingsrunde rundt en sosiomatematisk norm, betyr
ikke dette at den nye normen kan anses som etablert. Ofte ma man gjennom flere
forhandlingsrunder og man ma gi det tid. Yackel og Cobb (1996) sier at bade sosiale- og
sosiomatematiske normer tar tid & opparbeide i klasserommet, og dermed ogsa tid & endre. |
falge Glven og Dede (2017) er det de sosiale og de sosiomatematiske normene som sammen
med praktisk klasseromsundervisning utgjer kulturen i en klasse.

2.2 Tradisjonelle kommunikasjonsmegnstre

| den nye laereplanens beskrivelse av fagrelevans og sentrale verdier i matematikk star det at;

«Matematikk skal bidra til at elevane utviklar eit presist sprak for resonnering, kritisk tenking

og kommunikasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

| dette ligger det at elevene skal utvikle et sprak som gjgr dem i stand til & kommunisere pa en
presis og forstaelig mate i matematikkfaget. Det & kunne kommunisere i matematikk er en

viktig del av den matematiske kompetansen ifglge Franke et al. (2007)

Dette inneberer at elevene far gve seg i a kommunisere med matematisk sprak om

matematikk. | «Kjerneelementene» for Laereplan i matematikk i LK20 star det falgende;

«Kommunikasjon i matematikk handler om at elevene bruker matematisk sprak i samtaler,

argumentasjon og resonnementer».

I tradisjonell matematikkundervisning falger ofte kommunikasjonen mellom leerer og elever
visse rutiner (Alrg & Skovsmose, 2002). Disse rutinene omtales gjerne som «tradisjonelle

kommunikasjonsmgnstre».
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2.2.1 IRE-mgnsteret

Det kommunikasjonsmgnstret som forekommer oftest i tradisjonell undervisning er IRE —
mensteret (kalles ogsa IRF). IRE/IRF- mgnsteret er en tredelt sekvens bestaende av laerer-
Initiering, elev-Respons og lerer-Evaluering/leerer-Feedback (Lemke, 1990; Wells, 1999;

Cazden, 2001).

Lemke (1990) kaller mgnsteret for den tredelte dialogen (triadic dialogue). Han beskriver

megnstret pa falgende mate;

(Leererforberedelse)

Leereren stiller spgrsmal (1)

(Leerer ber om svar) - stillhet

(Elevene tilbyr svar) - rekker opp handen
(Leerer foretar utvelgelse)

Eleven som velges ut svarer (R)
Leereren evaluerer elevsvaret (E/F)

(Leereren utdyper elevsvaret)

Ubevisst har bade elever og lzerere lett for a falge mansteret i denne tredelte dialogen ifglge
(Lemke, 1990).

Cazden (2001), mener ogsa at IRE-mgnsteret er tredelt og bestar av initiativ fra leerer (1),
respons fra eleven (R) og evaluering (E) av elevresponsen fra leereren. Laereren stiller et
spgrsmal. Dette er starten pa samtalen, og oppfordrer elevene til a svare. Leareren styrer
samtalen gjennom sine spgrsmal. Elevene responderer pa leererens sparsmal. Elevsvarene er
respons pa det laereren sper om, og farer til en evaluering fra leereren. Lereren kan lede

samtalen videre, med en ny sekvens IRE.

Ifalge Wells (1999) besvares leererens sparsmal av elevens svar, og lereren fglger deretter
opp, enten ved utdyping eller ved & stille et nytt sparsmal. Derfor mener han at betegnelsen
feedback (F) er mer korrekt & bruke, enn evaluering (E).

Sinclair & Coulthard (1975) bruker benevnelsene Initiering — Respons - Follow-up (IRF),
mens Mehan (1979) bruker samme benevnelsene som Cazden (2001); Initiering — Respons —

Evaluering (IRE). Det ser ut til a veere et skille mellom IRE og IRF, der E eller F gir ulike
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utgangspunkt for fortsettelsen av dialogen. F (Follow-up) falger opp responsen fra eleven og
bygger videre dialog, mens E (evaluering) gir en vurdering som kortslutter samtalen for

videre lzeringsinnhold (Gamlem, 2022)

Alrg og Skovsmose (2006) nevner et mgnster innen IRE/IRF, som de har valgt & kalle for
«gjett hva leereren tenker». Samtalen i dette kommunikasjonsmgnsteret er ofte delt i tre;
leereren begynner med a stille et sparsmal, eleven svarer, og til slutt evaluerer lereren

elevsvaret.

Alrg og Skovsmose (2004) mener at IRE - mgnsteret medferer negative konsekvenser for
elevaktiviteten. Elevene besvarer lererinitiativene med sveert liten respons, og IRE-mgnsteret
kritiseres ogsa for at leereren stiller spgrsmal som han eller hun allerede vet svaret pa (Cazden,
2001; Mason, 1998). Ifglge Mason (1998) har spgrsmalene som hensikt a sjekke ut elevenes
kunnskap, og Cazden (2001) papeker at spgrsmalene kan omforme en leerermonolog til en
dialog med elevene. Likevel gir ikke IRE - mgnsteret laereren nok informasjon om elevenes
tanker (Wells,1999).

IRE - mgnsteret kritiseres i tillegg for ikke a gi elevene mulighet til & stille egne spgrsmal
(Lemke, 1990; Wells, 1999). Elevenes spgrsmal kunne ha bidratt til & belyse elevenes ideer
og kunne dermed ha gitt leereren verdifull innsikt i deres tanker.

Til tross for kritikken som rettes mot dette kommunikasjonsmansteret, er det ikke slik at IRE-
mgansteret er ensrettet. Alrg og Skovsmose (2004) sier at et tradisjonelt
kommunikasjonsmgnster som IRE kan statte opp under leering som hovedsakelig tar for seg
hva som er rett og galt i matematikk, og kan ogsa vaere nyttig ved kontroll av det en allerede
vet. IRE-mgnsteret kan ogsa bidra til at bade elever og lerer fgler seg komfortabel og trygg i

klasserommet, ettersom mgnsteret har en karakteristisk form som er lett gjenkjennelig.

Brendefur og Frykholm (2000) har laget en modell som illustrerer ulike nivaer innen
kommunikasjon (Tabell 1)

Niva 1 Ensrettet kommunikasjon
Niva 2 Medvirkende kommunikasjon
Niva 3 Refleksiv kommunikasjon
Niva 4 Rik kommunikasjon

Tabell 1: Oversikt over ulike typer kommunikasjon (Brendefur & Frykholm, 2000)
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Brendefur og Frykholm (2000) beskriver det laveste nivaet - ensrettet kommunikasjon som en
variant av IRE, og handler om at leereren styrer samtalen gjennom bruk av forelesning,
lukkede sparsmal og elever som regel ikke far presentere sine idéer, strategier og tanker. Det
neste nivaet kaller de medvirkende kommunikasjon, som ogsa er en variant innen IRE. Her
foregar det samhandling mellom elever og mellom lzrer og elever. Elevene far kommunisere
med hverandre om oppgaver, lgsningsstrategier og hjelpe hverandre. Samtalene har vanligvis
en korrigerende form, der elevene kan si “slik skal du gjgre det.” (Brendefur & Frykholm,

2000).

2.2.2 Trakt-mgnsteret

Et annet eksempel pa tradisjonelle kommunikasjonsmgnstre, er trakt — mansteret (Bauersfeld,
1988). Traktmgnsteret foregar ved at, nar en elev har svart feil, sa vil leereren fortsette og
forsgke a lede eleven mot riktig svar. Leereren vil forsgke a lede eleven ved a gi ytterligere
informasjon — gjennom spgrsmal. Hvis eleven fortsetter a svare uten a imgtekomme laererens
forventning, vil lzreren fortsette med 4 stille enda mer snevre og mer presise spegrsmal for a
oppna det forventede svaret. Ifglge Bauersfeld (1988) avsluttes alltid traktmgnsteret med at
lgsningen blir presentert, uavhengig av om det er laereren eller eleven som kommer med den.
bruk av IRE, ville eleven bare fatt vite at svaret var feil, og leereren ville deretter ha spurt en

annen elev etter svaret. Trakt-mgnsteret er dermed forskjellig fra IRE.

Traktmgnsteret er ifalge Kang og Kilpatrick (1992) et eksempel pa topaze-effekten, et
kommunikasjonsmgnster som ble beskrevet av Brousseau (1997). Topaze-effekten
forekommer ofte i undervisning der fokuset er stort pa oppgavelgsning med riktige svar som
malsetning. Dette er typisk for tradisjonell matematikkundervisning (Alrg & Skovsmose,

2002), og vi regner derfor traktmgnsteret med til de tradisjonelle kommunikasjonsmgnstrene.

Konsekvensen av topaze-effekten eller trakt-mgnsteret, vil kunne bli at kunnskapen elevene
trenger for & lgse en oppgave, endres i lgpet av arbeidsprosessen og kan i verste fall forsvinne
helt (Brousseau, 1997). Et eksempel pa at kunnskap kan endres eller forsvinne, gjennom
hyppig bruk av dette kommunikasjonsmgnsteret er, dersom en elev arbeider med
multiplikasjonsoppgaver og strever med a fa dette til. Leereren hjelper eleven, men eleven ser
ikke ut til & forsta oppgaven eller leererens apne sparsmal. Laereren stiller etter hvert mer og
mer konkrete spgrsmal som forenkler oppgaven slik at de matematiske idéene bak oppgaven
forsvinner. Dermed ender kanskje eleven opp med a lgse den aktuelle oppgaven med gjentatt

addisjon, i stedet for & bruke multiplikasjonsalgoritmen.
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2.3 Rik kommunikasjon

Rik kommunikasjon er noe annet enn ensrettet og medvirkende kommunikasjon, fordi elevene
er mer aktive og reelt deltakende i disse kommunikasjonsformene. | refleksiv kommunikasjon
(Brendefur & Frykholm, 2000) (fig. 2), som er det tredje nivaet, far elevene delta mer aktivt.
Elevene deler strategier og lgsninger med hverandre, og bade lzrer og elever lgfter fram ulike
idéer for & diskutere, reflektere og utfordre. Nar elevene reflekterer over og diskuterer andre
elevers bidrag til kommunikasjonen, drives den matematiske samtalen fremover. Formalet er
a utvikle en dypere forstaelse for matematikken. Pa dette nivaet er det ikke bare leerer, men
ogsa elever kan avgjare hva som er rett og galt. Laereren dominerer ikke lenger
kommunikasjonen (Brendefur & Frykholm, 2000). | bade medvirkende kommunikasjon og
refleksiv kommunikasjon, deler elevene idéer og strategier, men pa dette nivaet reflekteres det

ogsa omkring strategiene.

Det gverste nivaet i kommunikasjonsmodellen hos Brendefur og Frykholm (2000), er rik
kommunikasjon. Denne typen kommunikasjon involverer mer enn samhandling mellom
elever og laerere. Her samarbeider laerer og elever om & utvikle elevenes forstaelse. Laereren
legger til rette for kommunikasjon som gir innblikk i elevenes tankeprosess, og dermed ogsa
styrken og begrensningene hos dem (Brendefur & Frykholm, 2000). Dette krever utforskende
og aktive elever, og leereren ma utfordre og stille sparsmal mer enn forklare og definere
(Drageset, 2013).

Studier fra blant annet Stein et al. (2008) har vist at elevaktivitet i seg selv ikke er
kvalitetsindikator, ettersom leererne i studien trakk seg for langt tilbake i forsgk pa a aktivisere
elevene. | stedet forte det til lite framdrift og samtaler uten seerlig matematisk leering. Smith
og Stein (2011) framhever viktigheten av a hjelpe elever til 8 kommunisere sine tanker og
ideer for klassen, slik at de kan ledes i matematiske retninger. I tillegg vil matematiske

diskusjoner kunne oppmuntre elevene til & evaluere bade sine egne og andres ideer.

2.4 Samtaletrekk

Ved a bruke samtaletrekk kan man lede matematiske samtaler der malsetningen er a fa mer
elevaktiv kommunikasjon. Chapin et al. (2009) presenterte fem samtaletrekk og Kazemi og
Hintz (2014) tilfgyde to til. De sju samtaletrekkene er; gjenta, repetere, resonnere, tilfgye,

vente, snu og snakk og endre (tabell 2).
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Samtaletrekk Hvordan det kan hgres ut Hva leereren gjagr

1 Gjenta «Sa du sier at ...7» Gjentar deler av eller alt en elev sier, og ber
deretter eleven respondere og bekrefte om det er
korrekt eller ikke

2 Repetere «Kan du gjenta hva han sa, med dine egne|Spar en elev om & gjenta en annen elevs

ord?» resonnering
3 Resonnere <Er du enig eller uenig, og hvorfor?» Sper elevene om & bruke deres egen resonnering
«<Hvorfor gir det mening?» pa noen andres resonnering

4 Tilfoye <Har noen noe de vil faye til?» Prover a fa elevene til & delta i en videre
diskusjon

5 Vente «Ta den tiden du trenger ... \Venter uten & si noe

Vi venter.»
(Tell sakte til 10 inni deg.)

6 Snu og snakk «Snu deg og snakk md sidemannen din.» [Sirkulerer og lytter til samtalene mellom elevene.
Bruker informasjonen til & velge hvem du skal
sparre

7 Endre «Har noen av dere forandret tenkingen  [Tillater elevene a endre tenkingen etter hvert som

deres?» de far ny innsikt

Tabell 2: Samtaletrekk for & statte klasseromsdiskusjoner (Chapin et al., 2009; Kazemi & Hintz, 2014)

A gjenta (Chapin et al., 2009) er ndr laereren gjentar alt eller deler av elevens utsagn. Eleven
kan da bekrefte om det lzereren har oppfattet stemmer eller ikke. A repetere (Chapin et al.,
2009) vil si at en elev repeterer eller forteller med egne ord det en medelev har sagt. A
resonnere (Chapin et al., 2009) er nar leerer spgr en elev om han er enig i et utsagn eller ikke,

og ber han begrunne hvorfor.

Ved & benytte seg av samtaletrekket a tilfaye (Chapin et al., 2009), kan lzreren be en elev om
a legge til informasjon eller utdype sine synspunkter eller idéer. Gjennom samtaletrekket &
vente (Chapin et al., 2009) kan laereren gi mer tid slik at ogsa elever som trenger mer tid til &

klargjare sine utsagn, far tid til & delta og komme med bidrag.

Ifalge Kazemi og Hintz (2014) kan snu og snakk hjelpe elever til a fa gve pa framfaringen av
sine tanker ved & snakke med en medelev farst. Dette gir ogsa mulighet for a engasjere seg i
den andres tanker og idéer. Det siste samtaletrekket til Kazemi og Hintz (2014) er a endre.
Her far eleven mulighet til & endre sine synspunkter, etter hvert som det kommer fram ny

informasjon og momenter som er relevant for elevens synspunkt.

2.5 Fagfornyelsen

Matematikk er et levende fagfelt som er i stadig utvikling. Dette gjelder bade det
fagspesifikke og det fagdidaktiske. | Norge har vi til enhver tid gjeldende laereplaner som skal
styre innholdet i oppleringen til elevene. Disse er forskrifter til oppleeringsloven, og er
dermed bindende for norske skoler (NOU, 2014:7). Gjeldende lzreplanen ble innfert i 2020
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og har fatt navnet Kunnskapslgftet 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2019). Den ble utviklet
og innfart i en prosess kalt Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2016). Opplaringen til
elevene har stor betydning for deres framtid, og dermed ogsa for samfunnets framtid. Siden
samfunnet er i stadig endring, er det viktig at opplaeringen til elevene endres seg for a tilpasse
seg endringene i samfunnet. Slike rammeplaner skal beskrive hva elevene skal tilegne seg i
faget for & bli matematisk kompetent (Kilpatrick, 2014). Leaereplanverket for den 10-arige
grunnskole, ogsa kalt reform 97, ble innfart i august 1997 (L97). Denne leereplanen hadde
mye fokus pa prosessen og lite fokus pa kompetansen til elevene. Formuleringer som at

elevene skulle trene pa, arbeide med, bruke, ave og lage gikk igjen.

L97 ble erstattet med Kunnskapslgftet 2006, LKO06, (Kunnskapsdepartementet, 2016). Med
denne leereplanen ble kompetansebegrepet innfert, og den kom blant annet som en fglge av at
norske elever presterte darlig i PISA (Programme for International Student Assessment) i
2001, som er en internasjonal studie hvor elevers kunnskap bli testet og malt mellom landene
(OECD, 2001). Dette ble slatt stort opp som PISA-sjokket her i Norge, og farte til at det ble
satt et politisk fokus pa prestasjonene til norske elever. Det ble dermed startet et arbeid for a
utvikle en ny leererplan (LKO06). Den nye leereplanen tok utgangspunkt i kompetansene i PISA
samt KOM-prosjektet i Danmark 1 2002. KOM star for “Kompetancer og matematiklering”
og ble ledet av Mogens Niss og Thomas Hgjgaard Jensen (Niss & Jensen, 2002). Rapporten
la grunnlag for en kompetansebasert leereplan i Danmark med utgangspunkt i atte
kompetanser som kjennetegner mestring i matematikk. De atte delkompetansene, som
omtales naermere i 2.6, er tett bundet sammen og hadde stor innflytelse pa arbeidet med
LKO06. Med LKO06 s& man en endring fra fokus pa prosess i L97 til fokus pa hvilken kunnskap
elevene skulle ha tilegnet seg.

Arbeidet med gjeldende laereplan i Norge, Kunnskapslgftet 2020 (LK?20), startet i 2017 etter
at regjeringen presenterte en Stortingsmelding (nr.28) om at det var behov for & fornye
Kunnskapslgftet 06 (Kunnskapsdepartementet, 2016). Som bakteppe til Stortingsmelding nr.
28 la to utredninger gjort av Ludvigsen-utvalget. Dette var et offentlig utvalg som var
oppnevnt av regjeringen i 2013 med oppgave a vurdere dagens grunnopplearing opp mot krav
til kompetanser i framtidig samfunns- og arbeidsliv. Utvalget ble ledet av professor Sten
Ludvigsen, og resulterte i to utredninger: NOU 2014:7 Elevers lering i fremtidens skole — Et
kunnskapsgrunnlag og NOU 2015:8 Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanse. |

disse to utredningene kom Ludvigsen-utvalget fram til at det er behov for en dypere kunnskap
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for & mgte samfunnet i fremtiden, og at dybdelearing er vesentlig for bade leering som er varig,
mestring over tid og faglig utvikling (NOU, 2014:7; NOU, 2015:8). Med dette ble det satt et
fokus pa dybdelaering nar LK20 ble utarbeidet. Utvalget peker pa fire kompetanser som bar
vektlegges i ny laereplan. Dette er fagspesifikk kompetanse, kompetanse i a leere, kompetanse
i @ kommunisere, samhandle og delta og kompetanse i a utforske og skape (NOU, 2015:8).
Videre peker de pa at disse kompetansene som elevene skal tilegne seg er viktig a ha for &
kunne lgse nye problemstillinger som matte komme i fremtidens samfunn og arbeidsmarked.
Da man i LKO06 tok utgangspunkt i Niss og Jensens atte kompetanser, ser man i LK20 at den i
tillegg er bygget pa Kilpatrick sin tradmodell med fem tett sammenbindende kompetanser,
omtalt neermere i 2.6. Ludvigsen-utvalget omtaler disse kompetansene som forstaelse,

beregning, anvendelse, resonering og engasjement. (NOU, 2015:8).

Elever i dagens skole ma altsa tilegne seg bred kompetanse og dybdelearing bygd opp gradvis
med en god progresjon, kunne mgte nye oppgaver og lgse utfordringer i ulike situasjoner,
tenke kritisk, beherske problemlgsning, kunne samarbeide og kommunisere og reflektere over
egen lering og forstaelse (NOU, 2015:8).

Med innfgringen av LK20 er det dermed et behov i endring av ikke bare fagspesifikk
kunnskap, men ogsa det fagdidaktiske. Nar man endrer undervisningen til mer refleksjon,
kritisk tenking, problemlgsning og dybdelearing, ser man at man ma endre kommunikasjonen
i klasserommet fra leererstyrt kommunikasjon til rik kommunikasjon hvor elevenes tanker er i
fokus. Nar man fra far av vet at IRE star for 70-80 % av all kommunikasjon i klasserommet
(Wells, 1999) og at leereren selv snakker gjennomsnittlig 80 % av tiden (Hattie, 2009), er det
en stor endring som ma til. Waege (2015) lgfter fram samtaletrekkene, omtalt i Tangenten
(Tangenten nr.2, 2015) som et viktig verktay for a fa fram elevers tanker samt gke
refleksjonen, kommunikasjonen og den kritiske tenkningen til elevene. Sett i lys av LK20,
kompetansene elevene skal tilegne seg na og en endring av en undervisning som er tilpasset
for & na malene i den nye lereplanen, er det derfor gnskelig & undersgke hva det vil gjgre med

elevene om man innfgrer bruk av samtaletrekk i matematikkundervisningen.

2.6 Matematiske kompetanser
Ut ifra den nye leereplanen, ser man at matematiske kompetanser star sentralt, slik beskrevet i
2.5. For a forsta hva som kreves at elever i norsk skole skal tilegne seg av kunnskaper og pa

hvilken mate det ma undervises for a oppna dette, har vi valgt a ga litt neermere inn pa
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hvordan Niss og Jensen (2002) og Kilpatrick, Swafford og Findell (2001) beskriver
matematiske kompetanse.

Niss og Jensen (2002) definerer matematisk kompetanse som det a ha kunnskap om,
forstaelse for og a kunne bruke matematikk i ulike situasjoner. Med arbeidet med KOM-
prosjektet, som omtalt i 2.5, utarbeidet Niss og Jensen atte matematiske kompetanser som
henger ngye sammen og forbundet slik at de til sammen utgjer en helhetlig matematisk
kompetanse, samtidig som de bidrar med ulike aspekter til kompetansen (Niss & Jensen,
2002). De deler disse atte kompetanseomradene i to hovedgrupper, som hver omfatter fire av
kompetansene.

1. A kunne spgrre og svare i og med matematikk

o Tankegangskompetanse

o Problembehandlingskompetanse

o Modelleringskompetanse

« Resonnementskompetanse

2. A omgés sprak og redskaper i matematikk

o Representasjonskompetanse

o Symbol- og formalismekompetanse

o Kommunikasjonskompetanse

» Hjelpemiddelkompetanse

Kompetansene til Niss og Jensen blir ofte framstilt i en rose oppbygget av atte roseblader.
Hver av kompetansene har sitt eget blad slikt vist i figur 2. Dette er gjort for & illustrere at
kompetansene star fritt, samtidig som de overlapper hverandre, og at de vokser i takt med
hverandre (Niss & Jensen, 2002).

formalisme-

Figur 2: Niss & Jensens atte matematiske kompetanser illustrert som en rose (Niss & Jensen, 2002, s.45)
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De matematiske kompetansene over har alle en undersgkende side som bestar av det a forsta,
analysere og tenke kritisk, og en produktiv side som star for gjennomfarsel av prosessene
(Niss & Jensen, 2002).

Kilpatrick et al. (2001) har utarbeidet et annet anerkjent rammeverk, som fremstiller
matematisk kompetanse i en flette av fem trader, hvor hver trad representerer en matematisk
kompetanse som de mener er viktig i matematikkfaget. Modellen kalles for tradmodellen, og
viser at de matematiske kompetansene henger ngye sammen, er avhengig av hverandre og
vevd sammen i et komplekst nettverk (Kilpatrick et al., 2001). De fem kompetansene er (fritt
oversatt); konseptuell forstaelse, prosedyreflyt, adaptiv resonnering, produktiv holdning og

strategisk kompetanse. Figur 3 viser en illustrasjon av tradmodellen.
Cenceptual
Understanding

Strategic | Productive
Competence Disposaon

Adaptive
Aeasoning

/ Procedural
"~ Fluency

Figur 3: Viser en illustrasjon av tradmodellen (Kilpatrick et.al, 2001).

Hvis man ser tradene opp mot K20, vil man kjenne igjen mye i kjerneelementene i
lzereplanen. De fem farste kjerneelementene er utforsking og problemlgsning, modellering og
bruk, resonnere og argumentere, representere og kommentere og abstraksjon og
generalisering (Kunnskapsdepartementet, 2019). Disse fem skal bidra til det sjette
kjerneelementet, som er matematisk kunnskap. Pa samme mate som Kilpatricks (2001) fem
trader med sammenflettede kompetanser skal bidra til matematisk forstaelse. Bade
kjerneelementene og tradmodellen skal ogsa fare til dybdelaring i matematikk, noe som er et

hovedmal (Kilpatrick, 2001; Kunnskapsdepartementet, 2019).

Hvis man sammenligner kompetansene til Niss og Jensen (2002) med tradmodellen til
Kilpatrick et al. (2001), ser man mange likheter. Begge er bygget opp av delkomponenter som

er avhengige av hverandre. Det er likevel et lite skille. Der tradmodellens kompetanser er
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sammenvevde og helt avhengige av hverandre, har Niss og Jensen sine kompetanser en viss
overlapping, men opptrer likevel ogsa som selvstendige kompetanser. Begge modellene peker
pa at arbeid med kompetansene vil gke den matematiske forstaelsen. Bade tradmodellen og
kompetansene til Niss og Jensen inneholder ferdigheter, forstaelse og kunnskap, men
tradmodellen har i tillegg produktiv holdning, som gar pa holdninger til faget og vektlegger
hvor viktig det er a engasjere seg, vaere selvstendig og ha troen pa egne ferdigheter i

matematikk. Dette er ikke noe vi finner i kompetansene til Niss og Jensen (2002).

Det & arbeide med ferdigheter er noe vi finner igjen i begge modellene, men det presiseres at
det ikke ma arbeides isolert og kun med ferdigheter. Ferdigheter blir her et viktig
hjelpemiddel og en del av den totale, matematiske kompetansen som farer til dybdelaering nar
den arbeides med parallelt med de andre kompetansene. | motsatt fall vil det fere til det som
Skemp (1976) kaller for instrumentell forstaelse og Hiebert og Lefevre (1986) kaller
prosedyrekunnskap. Her vil det da veere fokus pa hva man skal gjare, altsa det a utfgre en
prosedyre, men ikke ngdvendigvis hvorfor man gjer det eller med noe forstaelse av hva som
skjer. Skemp (1976) kaller det motsatte av instrumentell forstaelse for relasjonell forstaelse,
hvor man har kontroll pa bade hvilke prosedyrer som skal gjagres, men ogsa hvorfor. Hiebert
og Lefevre (1986) kaller dette for begrepsmessig kunnskap, og legger til at arbeid for & oppna
dette legger til grunne rike relasjoner i faget. De er klare pa at kunnskap om prosedyrer ikke

er unyttige, men at de alene ikke kan bidra til relasjonell forstaelse og dyp kunnskap.

2.7 Motivasjon

For & kunne svare pa oppgavens andre forskningsspgrsmalet, om innfgring av samtaletrekk
endrer motivasjonen til elevene i matematikk, ma man farst belyse hva motivasjon er og hva
som pavirker elevenes motivasjon i matematikkundervisning. Ifglge Weege og Nosrati (2018)
er ikke motivasjon hos elevene noe vi kan observere direkte, men det kommer til uttrykk i hva
elevene faler, tenker og handler. Ofte er motivasjonsfglelsen knyttet til mestring, leering eller
belgnning. Det samme gjelder for innsats de legger i oppgavene og utholdenheten de har nar

de mater pa utfordringer.

Hannula (2004) definerer motivasjon som et potensiale for direkte adferd og ligger i oss i det
som styrer fglelsene. Denne falelsen kan komme til uttrykk i gode falelser som glede,
interesser eller letthet, eller negative falelser som frustrasjon, sinne eller tristhet. Middelton
og Spanias (1999) forklarer motivasjon som grunnen til hvordan hver enkelt person oppfarer

seg. Weege og Nosrati (2018) mener motivasjon ogsa avgjer hvilke aktiviteter elevene velger
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a gjare og hvor mye bade tid og energi de er villig til & investere i oppgaven. At man er
motivert eller ikke, er ikke noe som er statisk ifalge Weege og Nosrati (2018), men kan endre
seg bade over tid og fra situasjon til situasjon, og vil avhenge av flere sammensatte faktorer.
Ut ifra definisjonene over, er det altsa avgjerende at elever som arbeider med matematikk er
motivert for oppgavene. Skaalvik og Skaalvik (2015) sier at motivasjon er en forutsetning for

optimal leering og utvikling i skolen.

2.7.1 Indre og ytre motivasjon

Motivasjon kan komme fra mange ulike faktorer. En vanlig mate a se motivasjon pa, er a dele
den inn i indre- og ytre motivasjon, og Ryan og Deci (2017) papeker hvor viktig det er a skille
mellom disse to formene for motivasjon. Elever som har en indre motivasjon, arbeider ofte
med en oppgave ut ifra at det er oppgaven selv som motiverer. De har lyst til & klare
oppgaven for oppgavens i seg selv og de synes det er morsomt eller interessant. Fordelen
med indre motivasjon er at det gir elever som er mer utholdende, har stgrre selvtillit og er mer
kreativ (Ryan & Deci, 2002). Elever som er indre motivert, fokuserer oftere pa leeringsmal og
forstaelse i matematikken i stedet for prestasjonsmal (Middelton & Spanias, 1999). Ifglge
Lepper et al. (2005) vil indre motivasjon gi elever som er mer interessert og engasjert i sin
egen lering, og dette igjen vil fare til at de leerer mer og far en starre forstaelse til faget.
Oppgaver i matematikk som gker den indre motivasjonen til elevene er oppgaver som er
interessante for elevene, de er morsomme a arbeide med, engasjerende, nye for elevene og
passe utfordrende (Wage & Nosrati, 2018).

Elever som har en ytre motivasjon, arbeider med oppgaven for & oppna noe annet i tillegg til
selve oppgaven (Ryan & Deci, 2002). Det kan veere gode karakterer, ros, belgnning eller
liknende. Ryan og Deci (2002) skiller videre mellom to ulike former for ytre motivasjon,
kontrollerte og autonome former for motivasjon. De kontrollerte formene for ytre motivasjon
er nar elevene faler at de ikke har noe valg om a gjgre oppgaven. Her kan det veere faktorer
som omhandler belgnning, straff, god karakter, unnga skamfglelse eller skyld. Autonome
former for ytre motivasjon er faktorer hvor elevene har innsett av det er viktig & arbeide med
matematikk og arbeider dermed med oppgaven av fri vilje, men for & oppna resultater av ulike
slag, for eksempel inntakskrav. Her har altsa eleven innsett viktigheten eller nytten av det a
arbeide i matematikk, men gjar det ikke for gleden av oppgavelgsningen i seg selv. Da den
sterkeste formen for drivkraft hos elevene er indre motivasjon, er det alltid best & prove a fa
elevene til & bli indre motivert. Det er likevel ikke alltid at det lar seg gjere og det kan derfor i
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noen tilfeller veere ngdvendig & fokusere pa ytre autonom motivasjon (Skaalvik & Skaalvik,
2015).

Selv om man tidligere tenkte at en elev enten hadde indre eller ytre motivasjon i sitt arbeid,
vet man i dag at elever kan ha bade indre og ytre motivasjon samtidig (Lepper et al.,

2005). Det man derimot ma se pa, er hvor mye de har av hver del til enhver tid.

2.7.2 Selvbestemmelsesteori

Ryan og Deci (2002) vektlegger indre og ytre motivasjon i sin selvbestemmelsesteori som tar
utgangspunkt i antakelsen om at alle mennesker har tre grunnleggende behov. Disse tre er
kompetanse, autonomi og tilhgrighet. Forskning viser at de tre komponentene har stor
betydning for elevers indre og ytre motivasjon nar de arbeider med matematikk (Ryan &
Deci, 2002). Videre viser de til at elever som far oppfylt alle de tre behovene i klasserommet

er de som har stgrst indre motivert.

Behovet kompetanse handler om falelsene til eleven nar de arbeider med matematikk og om
de foler seg effektiv i samspillet med andre i den sosiale settingen de er i ifglge Ryan og Deci
(2002). De ser ogsa her pa viktigheten av at man far brukt kapasiteten sin og fgler mestring.
Waege (2007) legger her til at mestring ikke kun er det & mestre a fa lgst en oppgave, men
likesa det & fgle at man mestrer a stille spgrsmal, resonnere, argumentere, forsta begreper og
forklare lgsningsstrategier. Rett og slett at man utvikler forstaelse og ferdigheter i alle

aspekter av faget.

Sett opp mot de matematiske kompetansene, omtalt i 2.6, betyr dette at elevene skal kunne
kjenne pa mestring i alle matematiske kompetansene som de atte kompetansene til Niss og
Jensen (2002) eller de fem, tett ssmmenbundet kompetansene som vi finner i tradmodellen til
Kilpatrick et al. (2001) og som den nye lareplanen, LK 20, er bygget opp rundt (NOU,
2015:8) For at elevene skal fa stgrst falelse av mestring, ma de forsta matematikken og da ma
man tilegne oppgaver som er passe utfordrende (Weege & Nosrati, 2018). Kompetanse kan
her ogsa veere at elevene kjenner pa faglig anerkjennelse fra medelever og laerere, og Weaege
og Nosrati (2018) trekker fram viktigheten med a fale at man kan bidra faglig og at bidragene
blir verdsatt. For a fa til det ma bade elever og leerere lytte til alle elevenes bidrag, og lgfte
dem fram som verdige, faglige tanker. Dette samfaller med det samtaletrekkene til Chapin et
al. (2009) kan benyttes til - bade fa elever til & lytte og dele faglige tanker, som omtalt i 2.4.
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Autonomi handler ifglge Ryan og Deci (2002) om at elevene har behov for & handle ut ifra
egne interesser og verdier samt fale at de far ta egne valg. Det er viktig at selv om de ikke har
valgt & ha matematikk pa skolen, sa bar de fa vaere med pa at ta valg rundt arbeidsmetoder,
lgsningsstrategier og oppgaver. | en klasseromsammenheng vil det veere avgjerende hvem

som har autoriteten (Grouws & Lembke, 1996).

I noen klasserom ligger all autoritet hos laereren. Her er det da kun lsereren som avgjer om
hvilke lgsningsstrategier som er riktige. | andre klasserom er det vanlig at elevene og larere
diskuterer seg fram til hva som skal veere godkjente lgsninger, og elevene kan velge egne
strategier nar de lgser oppgaver. | klasserom hvor de sosiomatematiske normene er slik at alle
elever blir hgrt og feler at de har et viktig bidrag & komme med, hvor ulike lgsningsstrategier
gnskes velkommen og elevene fgler at de far ta matematiske avgjerelser vil det gi elever som

opplever stor autonomi og som dermed far gkt indre motivasjon (Ryan & Deci, 2002).

Tilhgrighet er det tredje behovet i selvbestemmelsesteorien Ryan og Deci (2002) omtaler som
viktig for motivasjonen. Dette behovet gar ut pa a fgle seg som en del av fellesskapet. At man
er en likeverdig del av klassen og at man er trygg pa de andre i det sosiale fellesskapet. Dette
vil gjelde bade medelever og lerere. Her spiller det derfor inn hvilke sosiale normer og
sosiomatematiske normer som laereren har bygd opp i klasserommet. Wage og Nosrati (2018)
sier at for at elevene skal fale seg trygge pa lzereren, ma laereren vise interesse for elevene og

gi mye varme. Elevene ma ogsa fale at leereren anerkjenne de faglige bidragene deres.

Autonomi, kompetanse og tilhgrighet er ngye bundet sammen, og det beste er om elevene far
oppfylt alle tre i klasserommet (Ryan & Deci, 2002). Elever som faler tilhgrighet, vil fgle en
trygghet til & veere autonome. Opplevelse av autonomi vil fare til gkt kompetanse, og falelse
av kompetanse gir elever selvtillit til & fgle at de kan bidra og dermed fale tilhgrighet (Waege,
2007).

2.7.3 Undervisning som fremmer elevers motivasjon

Fra en studie av Waege (2007) blant norske elevers motivasjon i matematikk, kom det fram at
elever som har et mal om relasjonell forstaelse i matematikk kontra bare instrumentell
forstaelse, opplever bade gkt indre motivasjon og glede i matematikk. Det vil derfor vere lurt
a vektlegge undervisning som fremmer relasjonell forstaelse. Ryan og Deci (2002) har ogsa

kommet fram til i sine studier bade belgnninger, trusler, tidsfrister, overvaking, karakterer og
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konkurranse kan svekke den indre motivasjonen da det vil oppleves som kontrollerende
faktorer.

Studier utfgrt av Grouws og Lembke (1996) peker pa hvor viktig leereren og
klasseromskulturen er for motivasjonen til elevene, og at det er leereren som ma utvikle en
kultur som kan gke elevenes motivasjon. Yackel og Cobb (1996) sier at dette kan gjares ved &
etablere sosiale og sosiomatematiske normer som vektlegger ulike lgsningsstrategier, at
elevene kommer med forklaring pa hvorfor svaret ble slik, deler tankene sine, harere pa

medelevene sine og at feilsvar blir lgftet fram som en viktig kilde til leering.

Waege og Nosrati (2018) trekker fram syv undervisningspraksiser som forskning viser har
positiv pavirkning pa elevers motivasjon. Den farste undervisningspraksisen er a gi oppgaver
som fremmer problemlgsning og resonering. Her er det viktig for leereren a veilede elevene
underveis med faglig statte, uten at man loser de gjennom oppgavene eller omformer

oppgaver til mindre krevende (Weege, 2007).

Neste punkt er & vektlegge laeringsprosessen og utvikling av forstaelse i matematikk. Weaege
og Nosrati (2018) sier at i praksis kan man for a oppna dette etablere sosiomatematiske
normer som legger opp a stille gode sparsmal, omformulere problemer, begrunne,
argumentere og resonere, vurdere hverandres lgsninger, forklare, tenke logisk og bruke mange
ulike representasjoner. Dette vil da bygge opp elevenes relasjonelle forstaelse fordi den

bygger pa forstaelse for det de gjer kontra bare det & utfgre en prosess (Skemp, 1976).

Den tredje praksisen gar ut pa samarbeid hvor Wage og Nosrati (2018) peker pa viktigheten
av det stille gode sparsmal, verdsette alles tanker og lgsninger og ved a benytte rike samtaler
for & fa elevene til & fole seg verdsatt og som en del av enheten. Dette vil dermed gi gkt

tilhgrighet og dermed gkt indre motivasjon.

Neste punkt er autonomi i klasserommet, hvor det a etablere sosiomatematiske normer hvor
lereren og elvene sammen er med pa a diskutere seg fram til hva som er godtatte lgsninger og
strategier, hvor man blir oppfordret til & prave og feile og hvor elevene fgler at de er med pa a
bli hart, slik Ryan og Deci (2002) mener er veldig viktig for falelsen av autonomi og dermed

indre motivasjon.
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Lereren kan etablere sosiomatematiske normer som det a fa elevene til a lytte til hverandre,
be de forklare lgsningsmetode, sparre om det er mulig & lgse oppgaven pa en annen mate og
det & forklare hvordan de har tenkt. Her benyttes det altsa rik kommunikasjon, som omtalt i
2.3, i motsetning til for eksempel IRE som omtalt i 2.2.1. Laereren ma fortsatt veere den som
leder samtalene mot malet, men det ma gjares ved utgangspunkt i elevenes ideer og tanker
(Stein et al., 2008). Hvis leereren ogsa har etablert sosiomatematiske normer som vektlegger
relasjonell forstaelse ved a fokusere pa resonering og problemlgsning, slik som
hovedpunktene i den nye leereplanen i fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2019), kontra
pugging og regler, vil det gi gkt falelse av mestring, glede og indre motivasjon (Weege &
Nosrati, 2018). | forhold til mestring sier Bandura (1997) at elever har en forventing til om de
blir & klare a lgse en oppgave eller ikke, og hva de fgler og tenker rundt oppgaven. Han kaller
dette for mestringsforventning, og sier at denne kan gkes ved at lerere statter faglig og
veileder elevene. Pa motsatt side kan mestringsforventningen svekkes hvis fokuset i klassen

er pa kun riktige eller feile svar (Bandura, 1997).

Skaalvik og Skaalvik (2015) omtaler leerere som stimulerer til autonomi, for
autonomistattende leerere. Videre sier de at autonomistgttende leerere kjennetegnes ved at de
lytter til elevene og lar de gi uttrykk for sine meninger, oppfordrer elevene til a ta initiativ, gir
lite direktiver, tar elevenes sparsmal pa alvor og gir de valgmuligheter der det er mulig. En
annen undervisningspraksis som blir dratt fram, er tilbakemelding, streving og feil i
leeringsprosessen hvor Waege og Nosrati (2018) sier at om det er viktig at elevene faler pa
autonomi i klasserommet, ma det alltid veere en balanse mellom medbestemmelse og
veiledning, og at denne veiledningen kan lareren gjgre med for eksempel & stille elevene
spgrsmal som er planlagt ngye pa for handen for & fa fram forstaelsen eller typiske
misoppfatninger (Stein et al, 2008).

Samtaletrekkene er ogsa veldig fine verktay a bruke til a lgfte fram elever tanker og passe pa
at de far utfolde seg samtidig som de ledes mot leeringsmalet (Wage, 2007). Videre nevner
Wage og Nosrati (2018) at streving og feiling er sentrale elementer for & oppna laering i
matematikk. Nar leereren har bygget sosiomatematiske normer som verdsetter a streve og
bevisstgjar elevene om at det ligger mye god leering i feilsvar, vil elevene lzrer seg a jobbe
utholdende for & oppna relasjonell forstaelse, i stedet for et klasserom som bare verdsetter

riktige svar og instrumentell forstaelse.
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Den siste undervisningspraksisen som ifglge Waege og Nosrati (2018) har positiv effekt pa
motivasjonen til elevene, er positivt affektivt klassemiljg. Med et slikt miljg mener de at
lererne er stgttende og positive overfor elevene, samt viser interesser for det de sier. De
respekterer, lytter og verdsetter det elevene kommer med. Learere som har klart & bygge slike
gode klasseromsmiljg kjennetegnes blant annet ved at de framstar som oppriktig glad i bade
elevene sine og i faget. Her vil elevene fale at de blir hart, sett og far veere med & bestemme.
Dette henger sammen med det Ryan og Deci (2002) viser til i sin selvbestemmelsesteori med
viktigheten av tilhgrighet, og dermed betydningen av relasjonen mellom elev og lerer, og
elevene seg imellom i klasserommet for a skape motivasjon i matematikk. Det man gnsker er
en autoritativ klasseledelse, det vil si en leder som er en tydelig leder med kontroll i
klasserommet, samtidig som han har god relasjon til elevene og lar elevene fa vaere med i
avgjgrelser (Nordahl, 2002). En slik ledelse vil kunne gi elevene bade tilhgrighet og

autonomi.

Hvordan lereren leder kommunikasjonen og matematiske samtaler i klasserommet gjennom
etablerte sosiomatematiske normer, spiller en stor rolle for utviklingen av elevers motivasjon i
matematikk. Weege og Nosrati (2018) drar fram dette punktet som det aller viktigste for bade
elevers forstaelse og motivasjon. De trekker fram innfgring av samtaletrekkene (Chapin et al.,
2009; Kazemi & Hintz, 2014) omtalt i kapittel 2.4, som et viktig hjelpemiddel for leereren for
a fa fram samtaler av hgy kvalitet i klasserommet. Rike samtaler som vil fa fram elevenes
tanker og framgangsmater, der alle elevene skal fgle seg hert, inkludert og ha
medbestemmelse. Man etterstreber altsa at de far oppfylt falelsen av tilhgrighet, autonomi og

kunnskap jf. selvbestemmelsesteorien til Ryan og Deci (2002).

2.8 Interaksjon i klasserommet

| klasserommet foregar samtaler med den hensikten & utveksle og formidle kunnskap.
Leereren er den som farst og fremst skal formidle den faglige kunnskapen, og elevene skal
utvikle sine kunnskaper gjennom a bidra i samtaler og diskusjoner innen faget. Kvaliteten pa
kommunikasjonen i klasserommet ses pa som ulgselig knyttet til den kvaliteten pa leringen
som foregar (Alrg & Skovmose 2002). Vi har valgt & bruke Drageset og Allerns (2021)
teoretiske modell for leerer- og elevinteraksjoner for a beskrive kommunikasjonen i denne
studien. Ifglge Drageset & Allern (2021) inneholder de former for bade tradisjonell
kommunikasjon og rik kommunikasjon, og skal kunne brukes til a kategorisere alle utsagn av

faglig kommunikasjon i klasserommet.

Side 22 av 114



2.8.1 Teoretisk modell for leererinteraksjoner
Drageset & Allern (2021) har utviklet en teoretisk modell der de deler leererens interaksjoner i
den matematiske klasseromsdiskursen inn i seks hovedkategorier:

- fortelle eller informere elevene

- statte eller lede elevene mot et svar

- fokusere pa detaljer av betydning

- fatilgang til og dele elevtenkning

- bruke eller utvide elevideer og utfordre ideer.

Modellen (tabell 3) inkluderer referansene bygger pa som stgttende samtaletrekk;

Hovedkategorier for Stottende samtaletrekk
leererinteraksjoner

Fortelle eller informere elevene | Informere og foresla (da Ponte & Quaresma, 2016)
Demonstrere (Drageset, 2014)

Stette og veilede (da Ponte & Quaresma, 2016)
Apne sparsmél (Drageset, 2014)

Statte eller lede (elevene mot et | Forenkle (Drageset, 2014)

svar) Lukket fremdrift (Drageset, 2014)

Veiledet algoritmisk resonnement (Lithner, 2008)
Traktmgnster (Wood, 1998)

Topaz — effekt (Brousseau & Balacheff, 1997)

Gjenta (Chapin, 2009)

Fokusere pa detaljer (av Poengtere (Drageset, 2014)
betydning) Oppsummere (Drageset, 2014)
Tilkobling (Rowland et al., 2005)

Fremkalle elevtenking (Fraivillig et al., 1999)
Fa tilgang til og dele Belyse detaljer (Drageset, 2014)

elevtenking Be om begrunnelse (Drageset, 2014)

Invitere (da Ponte & Quaresma, 2016)

Utvide elevtenking (Fraivillig et al., 1999)

Oppmuntre til refleksjon (Cengis et al., 2011)
Oppmuntre til resonnering (Cengis et al., 2011)

Bruke eller utvide elev-idéer Ga ut over den opprinnelige metoden ved & presse pa for
alternative metoder (Cengis et al, 2011)

Utvikle elev-idéer i plenum (Bjerkeli et al., 2021)

Korrigerende spgrsmal (Drageset, 2014)
Utfordre idéer Foresla en ny strategi (Drageset, 2014)
Utfordre (Alrg & Skovsmose, 2002)
Utfordre (da Ponte & Quaresma, 2016)

Tabell 3: Hovedkategorier for laererinteraksjoner utviklet av Drageset & Allern (2021)

| den farste kategorien, fortelle eller informere elevene, sier Drageset og Allern (2021) at

leereren kan informere, komme med forslag, presentere ulike argumenter eller evaluere ved a
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fortelle eller informere. | tillegg kan leereren dele innsikt i hvordan eller hvorfor noe skal
gjeres, eller fortelle hva som er riktig a gjere gjennom a demonstrere.

Den andre kategorien, stotte eller lede, handler om a statte eller lede elevene mot et svar. Her
kan leereren stette elevene, eller aktivt bruke veiledning som peker i en bestemt retning. Ved a
bruke apen fremdrift som virkemiddel ledes eleven uten noen bestemt fremgangsmate
gjennom apne spersmal, eller ved a gi tilleggsinformasjon gjennom hint og ledende spgrsmal
som forenkler og gjar oppgaven mindre komplisert (Drageset & Allern, 2021).

Lereren kan ogsa fokusere pa detaljer av betydning. Denne tredje kategorien handler i stor
grad om hva laereren vektlegger i en dialog. Drageset og Allern (2021) sier at lsereren kan
gjenta et elevutsagn ngyaktig, eller mer presist for & understreke viktigheten i utsagnet.
Lereren kan ogsa bruke padminnelser og oppsummeringer for & poengtere viktige deler av
elevens utsagn. For & hjelpe til med a knytte forbindelse mellom begreper og prosedyrer kan
ogsa leereren benytte seg av virkemidlet tilkopling.

I den fjerde kategorien forsgker laereren a fa tilgang til og dele elevenes tanker, eller fa
elevene til selv a dele tankene og idéene sine med de andre elevene i klasseromsdiskursen. |
falge Fraivillig et al. (1999) kan tanker og idéer lokkes fram ved a vente, lytte pa elevenes
beskrivelser, fremkalle mange ulike lgsningsstrategier og bestemme hvilke som skal
fokuseres pa videre i diskursen. Lereren kan invitere elevene til & komme med idéer og
forslag (da Ponte & Quaresma, 2016), eller lzereren kan be elevene om & begrunne eller belyse
detaljer ved sine idéer (Drageset, 2014). En viktig effekt med a fa tilgang til elevenes tenking,
er at tankene blir tilgjengelige for resten av elevgruppa. De andre elevene far innsikt og

idéene kan brukes som grunnlag i klasseromsdiskursen (Drageset & Allern, 2021).

Den femte hovedkategorien handler om hvordan laereren kan bruke eller utvide elevenes
idéer. Laereren bruker og utvider elev-idéer og utvide elevtenkingen gjennom utforskende
diskusjoner i plenum (Drageset & Allern, 2021). Cengiz et al. (2011) foreslar tre mater a
gjennomfare dette pa; oppmuntre til refleksjon, oppmuntre til resonering og ga ut over den
farste metoden ved a presse pa for alternative metoder. Bjerkeli et al. (2021) beskriver det

som a bruke eller utvide elev-idéer i plenum, for a utvikle elevenes idéer sammen med dem.

Kategori nummer seks handler om at leereren kan utfordre idéer. Dette gjgres bevisst for &
endre retningen pa en arbeids- eller lgsningsprosess. Dette gjeres ved at lereren stiller
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korrigerende spgrsmal eller foreslar en ny strategi, ifalge Drageset (2014). | felge Alrg og
Skovsmose (2002) handler utfordring om a stille hypotetiske spgrsmal, mens da Ponte og
Quaresma (2016) pa sin side mer detaljert beskriver hvordan lzereren kan utfordre eleven til &
lage nye representasjoner, lete etter sammenhenger, formulere egne resonnement eller tolke
utsagn og evaluere. Drageset og Allern (2021) papeker at denne typen utfordringer kan fare til
matematiske diskusjoner og refleksjoner.

Ifalge Drageset og Allern (2021) vil kategoriene fortelle eller informere elevene og den delen
av kategorien stgtte og lede som bestar av at leereren kommer med hint eller ledende spgrsmal
for a fa elevene fram mot lgsningen, veare det som kategoriseres under tradisjonelle
kommunikasjonsmgnster (se kapittel 2.2). Resten av kategoriene vil falle under rik

kommunikasjon som omtalt i 2.3.

2.8.2 Teoretisk modell for elevinteraksjoner
Drageset og Allern (2021) har ogsa utviklet en teoretisk modell for elevinteraksjoner. Disse er
delt inn i fire hovedkategorier;

 (Bare) svar pa matematiske spgrsmal

o Forklaringer

 Initiativer

o Evalueringer

Modellen (tabell 4) inkluderer referansene bygger pa som stgttende samtaletrekk;

Hovedkategorier for Stottende samtaletrekk
elevinteraksjoner

Leererstyrte svar (Drageset, 2015)
(Bare) svar pa matematiske sparsmal [Uforklarte svar (Drageset, 2015)
Delvis svar (Drageset, 2015)
Advokere (Alrg & Skovsmose, 2002)
Forklaringer Tenke hgyt (Alrg & Skovsmose, 2002)
Forklare handlinger (Drageset, 2020)
Forklare arsaker (Drageset, 2020)
Forklare begrep (Drageset, 2020)
Utfordre (Alrg & Skovsmose, 2002)

Initiativer Elev-initiativer (Drageset, 2015)
Evaluere (Alrg & Skovsmose, 2002)
Evalueringer Be om vurdering fra andre elever (Drageset, 2014)

Tabell 4: Hovedkategorier for elevinteraksjoner utviklet av Drageset & Allern (2021)
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| den farste hovedkategorien for elevinteraksjoner ser man pa det som omhandler (Bare) svar
pa matematiske sparsmal. Denne kategorien omfatter alle typer svar pa matematiske sparsmal
uten videre informasjon om elevenes tenking og prosessen fram mot selve svaret. Drageset
(2015) beskriver det som laererstyrte svar — svarene er gitt gjennom hint i spgrsmalet, eller
fordi svaret er sa enkelt. Svar kan imidlertid ogsa forekomme pa mer krevende oppgaver, og
her skiller Drageset (2015) mellom uforklarte svar — svar pa spgrsmal uten informasjon om
hvordan eleven kom fram til svaret, eller hvorfor eleven tror det er riktig, og delvis svar — svar
som varierer mellom ganske ufullstendige og nesten ufullstendige. I1fglge Drageset og Allern
(2021) innebzerer ikke ordet “bare” - mangel pa verdi, ettersom for eksempel et uforklarlig
svar kan avslare dyp innsikt eller bli gitt pa grunnlag av en kompleks resonneringsprosess.

Den andre kategorien har Drageset og Allern (2021) kalt forklaringer. Her tilhgrer
elevinteraksjoner som inkluderer informasjon om metode eller arsak, og de kalles forskjellige
typer elevforklaringer. Kategorien stattes av Alrg og Skovsmose (2002) som beskriver en
type interaksjon de kaller & advokere. Denne typen interaksjon innebzrer a forsvare et
standpunkt, enten sitt eget forslag eller en annens, som en del av en diskurs. Dette innebzarer a
argumentere, reflektere og diskutere ulike lgsningsstrategier. Et annet samtaletrekk som
stetter kategorien, er ifglge det Alrg og Skovsmose (2002) presenterer som, a tenke hgyt -
tanker og idéer som uttrykkes underveis i prosessen. A tenke hgyt kan ses pa som en mindre
formell og mer utforskende mate & uttrykke og dele tankene pa. Ifglge Drageset og Allern
(2021) kan det a tenke hgyt ogsa ses pa som forklaring, ettersom det gir informasjon om
elevens forstaelse, resonnement eller lgsningsprosess. Kategorien stgttes ogsa ved
samtaletrekket forklare handling — eleven forklarer trinnene som er tatt for & komme fram til
et svar, med klart fokus pa a gjennomfare prosessen eller metoden. Det andre samtaletrekket
omhandler a forklare arsaker, der eleven argumenterer for hvorfor svaret eller den valgte
metoden er riktig, eller vil lede til riktig svar. Dette innebzrer & ha et tydelig fokus pa a
forklare begrunnelser. Det tredje samtaletrekket er interaksjoner der eleven forklarer begrep —

eleven artikulerer hva et konsept eller en idé betyr (Drageset & Allern, 2021).

Den tredje hovedkategorien for elevinteraksjoner i modellen til Drageset og Allern (2021) er
initiativer. Drageset (2015) beskriver dette samtaletrekket som interaksjoner der elevene
bryter taleflyten eller arbeidet ved & komme med en ny idé, sette fokus pa noe de synes er
viktig under dialogen, korrigere noen, be om avklaring, og sparre hva de skal gjare eller

hvordan de skal gjere noe. Et annet samtaletrekk som ifglge Drageset og Allern (2021)
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kategoriseres som initiativ er  utfordre. Alrg og Skovsmose (2002) omtaler det som et forsgk
pa a fa diskusjonen over i et annet spor, eller ved a stille hypotetiske spgrsmal til oppnadd

kunnskap eller faste perspektiver.

Noen ganger kan elever evaluere. Drageset og Allern (2021) kaller denne kategorien,
Evalueringer. Ifglge Alrg og Skovsmose (2002) kan evaluering forega pa mange ulike mater.
A gi statte, rad, kritikk og korrigering av feil er eksempler pa ulike evalueringsformer.
Evalueringer kan ligne pd initiativer, men mens initiativ bringer noe nytt, som ikke er en
respons, er evaluering en direkte respons pa en idé eller en forklaring fra en annen person.
Drageset (2014) har ogsa uttalt at evaluering kan komme ved en forespgrsel fra leereren om a

vurdere en annen elevs idé eller lgsning.

Ifalge Drageset og Allern (2021) vil kategoriene som inneholder bare svar pa matematiske
spgrsmal og forklaringer veere dominert av IRE-mgnster, som omtalt i 2.2, mens kategoriene
initiativer og evalueringer bryter IRE mgnsteret da elevene tar den utfordrende siden som

lereren tradisjonelt har.

3 Metode og empiri

A forske er ifglge Nyeng (2018) systematisk produksjon av kunnskap hvor man beskriver og
presenterer alle ledd i prosessen fra start til slutt. Det er derfor viktig & fa fram bade hvordan
forskningen er organisert, bearbeidet, analysert og tolket, samt hvilket kunnskapssyn som
ligger til grunne, metodiske valg som er tatt, hvilke forskningsstrategier som er benyttet,

validitet og reliabilitet og hvordan det etiske er ivaretatt.

| dette kapittelet vil det derfor komme fram hvilke metodiske valg som er gjort for a kunne

svare pa problemstillingen:

Hvilken virkning kan innfgring av samtaletrekk i matematikkundervisningen ha pa elevene i

en klasse?

3.1 Forskningsmetode og kunnskapssyn

Forskning skiller i hovedsak mellom to ulike tilneerminger til forskningsmetode, kvalitativ og
kvantitativ tilneerming (Gleiss & Seether, 2021). Hovedskillet mellom disse to er gjerne grad
av fleksibilitet og forhandstruktur. Kvalitativ tilnsrming berer preg av liten forhandstruktur

og stor fleksibilitet, hvor forsker kan gjare tilpasninger underveis ut ifra hvilken informasjon
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som kommer fram. Her kan man fa fram data forskeren ikke har tenkt pa forhand, samt at
perspektivet til forskningsdeltakerne kan styre utviklingen av kunnskap som kommer fram
(Gleiss & Sether, 2021). Ved bruk av kvalitativ tilneerming benytter man ofte intervjuer,
observasjoner eller analyse av tekster, og det vil vaere naer kontakt mellom informanter og
forsker (Postholm & Jacobsen, 2018). Metoden passer godt til & ga i dybden pa
forskningsmaterialet, da antallet informanter er relativt lite i kvalitative studier. Data man
henter ut er gjerne i form av tekster, ofte innhentet fra skrevne notater, eller transkriberte
tekster. P motsatt side av forskningsspekteret finner vi kvantitativ forskning. Denne barer
preg av stgrre forhandsstruktur og liten fleksibilitet, og er en fin metode for & fa oversikt over
et starre utvalg (Gleiss & Sather, 2021). Data er gjerne i tallform som behandles statistisk, og
kommer ofte fra forhandstrukturerte sparreundersgkelser med svaralternativer (Postholm &
Jacobsen, 2018).

Ved kvantitative metoder kan man i lgpet av relativt kort tid hente ut informasjon fra et stort
antall informanter, men har mindre mulighet til & hente ut dybdeinformasjon eller a fa utdypet
svar som kommer. Det vil veere starre avstand mellom informanter og forsker, og ofte er ikke
forsker selv til stede ved undersgkelsen, men far data tilsendt fra undersgkelser (Gleiss &
Seether, 2021). Selv om kvalitative og kvantitative undersgkelser er to helt ulike mater a
forske pa, er det mulighet for & kombinere disse to. Man far da det som Gleiss og Saether
(2021) omtaler som mixed methods, som er en type undersgkelse som kombinerer elementer
fra bade kvalitativ og kvantitativ tilneerming. Dette kan fare til dypere og bedre innblikk i det

som undersgkes (Cohen, Manion & Morrison, 2018).

For & samle inn data som for & preve a finne svar pa elevaktiviteten endret seg, falt valget pa
film med lyd og bilde. Denne typen innsamling av data, vil vaere en kvalitativ datainnsamling
hvor det ikke er forhandstrukturert hva som kommer, men hvor man er fleksibel med a se pa
alt som skjer med og rundt elevene. Grunnen til at valget falt pa kvalitativ metode, er at man
gnsket en utforskende tilneerming som legger opp til at man kan fglge opp interessante ting
underveis som de skulle dukke opp. For & svare pa det andre forskningsspgrsmalet, om
motivasjonen til elevene endret seg ved a innfare samtaletrekk, ble det valgt & benytte et
sparreskjema. Det er kvantitative data som ble samlet inn, da skjema som ble benyttet
inneholdt lukkede, forhandssatte svaralternativer uten mulighet til & endre eller fglge opp ting
underveis som skulle dukke opp. Grunnen til at valget falt pa kvantitativ metode, i stedet for a

benytte for eksempel et intervju av enkelte elever, var at vi gnsket a samle inn data fra alle
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elever i klassen. Det ville bli bade for omfattende og tidkrevende i forhold til oppgavens
omfang og tidsramme i tillegg til den datainnsamlingen som ble gjort ved filming og
observasjon. Da det ble benyttet bade en kvalitativ og en kvantitativ metode for innsamling av

data, har studiet det som Gleiss og Saether (2021) det som beskrives som en mixed methods.

| falge Postholm (2018) har alle forskere med seg et verdenssyn inn i studiet, som forteller
noe om hvordan forskeren ser pa virkeligheten. Kognitivisme, konstruktivisme og positivisme
er tre slike hovedformer for verdenssyn. De er teorier som har ulikt perspektiv pa hvordan
man kommer fram til ny kunnskap og hvordan verden henger sammen. Kognitivisme handler
om at kunnskap er til stede i mennesket, men at man trenger a fa aktivert kunnskapen ved
hjelp utenfra (Postholm, 2010). Positivismen ser pa kunnskapssynet slik at kunnskap kommer
utenfra, man trenger altsa pafyll av kunnskap og mennesket blir dermed sett pa som “tomme
krukker” som blir fylt pa med kunnskap gjennom bruk av sansene vare. Postholm (2010) sier
videre at positivismen og kognitivismen i utgangspunktet er to ulike teorier, men
likhetstrekket er at de begge har en ide om at menneskene selv ikke konstruerer sin egen
kunnskap, men at den blir en del av deres virkelighet ved hjelp utenfra. Den siste teorien er
konstruktivismen. Her ser man pa kunnskap med det perspektivet at det blir skapt i matet
mellom mennesker i sosiale kontekster. Et hvert menneske vil derfor konstruere sin egen

oppfattelse av virkeligheten ut ifra dets stasted og omgivelser (Postholm, 2010).

Med utgangspunkt i problemstillingen om innfering av samtaletrekk vil endre elevaktiviteten
og motivasjonen til elevene, er det elever og leerer i samhandling i klasserommet det forskes
pa. Det hentes ut kunnskap som er utviklet gjennom dialog og interaksjon mellom
informantene, og oppfatningen av virkeligheten blir deretter gjengitt av forsker. Siden man
som forsker ogsa er til stede under datainnsamling vil det veere umulig & unnga at ikke
forskeren blir pavirket av informantene eller at informantene blir pavirket av forskeren. Da er
man i det som ifalge Postholm og Jacobsen (2018) beskriver som et konstruktivistisk

kunnskapssyn.

Cohen et al. (2018) skriver at forskning pa elever og lerere i skolen kan plasseres i det som
han kaller for sosial forskning. Til sammen vil denne forskningen dermed kunne plasseres
under sosialkonstruktivismen. Sosialkonstruktivismen handler om individets meningsskaping
I sosiale sammenhenger, og at individene skaper konstruerte virkeligheter ut ifra situasjoner,

verdier og kulturer som de er en del av (Cohen et al., 2018). Det vil derfor ikke finnes kun en
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virkelighet, men som forsker ma man tolke virkeligheten ut ifra gjeldende situasjon og
deltakere sett fra deltakernes perspektiv. | et sosialkonstruktivistisk syn legges det vekt pa at

leering blir til nar man deltar i en kontekst med andre mennesker.

3.2 Valg av metode

Yin (2009) sier at & ha et forskningsdesign er viktig, da det er med pa & gi en strukturert plan
for @ komme fra A til B. Videre sier han at designet virker som en guide i alt fra bade
innsamling av data, analyse og observasjoner. | kvalitativ forskning har man i hovedsak tre
ulike tilneerminger som kan benyttes (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det er etnologi,

fenomenologi og case-studie.

Etnologi gar ut pa a samle inn data med den hensikt & kunne tolke og fortelle noe om et
samfunn, en kultur eller et system. Fenomenologi brukes til & sgke forstaelse om et fenomen
sett gjennom gynene til en informant eller et system, mens Case-studie tar for seg en eller fa
enheter som falges neert over kort eller lengre tid med den hensikt a finne ut noe spesifikt om
enheten. Denne forskningsoppgaven er, som nevnt tidligere, en mixed methods med bade en
kvalitativ del og en kvantitativ del. Det er samspillet mellom lzrer og elever og mellom
elevene i en undervisningssituasjon som er i fokus, samt at de skal fglges over en periode.
Valget falt derfor pa casestudie som det metodedesignet som passer best for oppgaven. Yin
(2003) sier at case-studier passer fint & bruke i kombinasjonen kvalitativ/kvantitativ

datainnsamling, da det gir mye data og ofte dyp innsikt i casen som studeres.

Ordet case kommer det latinske casus som betyr tilfelle. Yin (2003) definerer case-studie som
fenomener som studeres i samtid innenfor sin virkelige kontekst. Videre sier han at slike case-
studier legger til rette for & oppdage ting man ikke visste at man sa etter. Fenomenet som
studeres i dette studiet vil veare hvilken endring man ser i elevaktivitet nar leereren tar i bruk
samtaletrekk i matematikkundervisningen i en bestemt klasse. Det er altsa bade et fenomen og
et spesielt tilfelle som undersgkes her, altsa den utvalgte klassen. Case-studier egner seg godt
til utdanningsforskning (Christoffersen & Johannessen, 2012), og siden det her forskes pa

undervisning i skolen sett ut ifra metodiske grep, vil dette veere utdanningsforskning.

En ting man ma vare obs pa nar man velger a bruke en case-studie, er ifglge Yin (2009),

vanskeligheter med a trekke generelle slutninger ut ifra en enkelt studie som vanskelig lar seg

etterprave ngyaktig likt i ettertid da det bade er sted- og tidsbundet. Ved a kjare flere-case

studier vil man kunne gke graden av teoretisk generaliserbarhet (Cohen et al., 2018). | dette
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studiet ville flere caser bety det a fglge flere klasser for sa @ sammenligne dem. Pa grunn av
omfang og tidsfaktor ble det bestemt at det beste her var a benytte det som Yin (2009) kaller
for en-case studie, altsa at man fglger kun en klasse. Styrken til case-studier ligger derimot
ikke i generaliserbarheten, men i a vise hvordan eller hvorfor noe skjer. Det vil ikke veere

universelt gyldig, men gyldig i noen kategorier under gitte forutsetninger.

Da dette forskningsstudiet tar utgangspunkt i hvordan man gnsker a se pa endringer i
forskningsfeltet ved & innfgre en ny metodebruk i klasserommet, vil oppgaven ogsa havne
under det som Christoffersen og Johannessen (2012) omtaler som aksjonsforskning. De sier
videre at dette er forskning hvor man gnsker a se en forbedring eller endring i forskningsfeltet
etter at leerer har innfart praktiske tiltak i samarbeid med forsker. Forskeren er med i alle
stegene, ved @ komme med forslag om endringstiltak, delta eller observere nert i

gjennomfaringen av tiltakene og kontrollere virkningen av dem ved dataanalyse.

Ifglge Tiller (2006) er aksjonsforskning det forskere foretar seg nar de forsker sammen med
lerere eller ledere i skolen, og det dannes da et partnerskap mellom forsker og deltakerne fra
skolen. Ordet aksjon peker pa at det foregar en aktiv handling, hvor forsker pirker, irriterer
eller setter systemet i en bevegelse (Tiller, 2006). Aksjonsforskning griper inn i mennesker
sin hverdag, og det er nettopp dette som er viktig, da det er i sosiale settinger med andre at
mennesker skaper sin virkelighet og leering foregar ifglge det sosialkonstruktivistiske
verdenssynet (Cohen et al, 2018). Det betyr at man ma utforske den situasjonen som styrer og
pavirker den menneskelige forstaelsen som man skal undersgke. | dette tilfellet vil det vaere

klasserommet.

Som nevnt tidligere er det et sosialkonstruktivistisk verdenssyn som ligger til grunne i dette
studiet, og man vil derfor ha fokus pa forskning ute i klasserommet hvor elevene er i sosial
interaksjon med hverandre nar de lerer. En av styrkene til aksjonsforskning er ifglge Tiller
(2006) at personer i organisasjonen blir oppmerksomme pa det som allerede er der av
kunnskap, og kan nyttiggjere seg den. Videre sier han at en av betingelsene for & drive med
aksjonsforskning, er at leererne har fatt rikelig med tid til a trene pa viktige begreper og
grunnleggende ferdigheter som er ngdvendig for at forskningsarbeidet skal kunne fungere.
Dette kan by pa problemer i forskningsstudier som dette, da tidsperioden man har er
begrenset.
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Tiller (2006) sier at for a fa til en god aksjonsforskning, sa er man helt avhengig av gode
spgrsmal som skal styre hele forskerprosessen. Han sier videre at hvis man gar inn i et
forskningsprosjekt med en tanke om hvilke svar man blir a finne, men ikke har gode
forskningsspgrsmal, vil man kunne ga seg fast i egne forestillinger, vaner og rutiner og man

vil pa sikt fa lite utvikling.

Det ble derfor viktig & bruke tid pa a finne gode forskningsspgrsmal som skulle lede
forskningen framover, som en rgd trad, der malet var a finne noe som kunne fare til utvikling
pa feltet. Ved a avgrense studiet til et lite antall personer eller et oversiktlig lite samfunn som
man kan leve med over tid, far man anledning til & ga i dybden nar man studerer det som
foregar (Tiller, 2006). Man far tak i nyanser ved a ga inn under huden til de man studerer.
Dette statter opp valget med a studere en caseklasse, hvor man far fulgt samme klassen med
et handterbart antall elever, over en periode, nettopp for &8 komme i dybden pa det som foregar
i feltet.

Til sammen vil dette forskningsprosjektet falle inn under aksjonsforskning som

forskningsstrategi, kombinert med casestudie som metodisk tilnaerming.

3.3 Utvalg

Nar man skal ta et valg i forhold til utvalg av informanter, s& ma man ifglge Cohen et al.
(2018) ta hensyn til faktorer som starrelse, representativitet, utvalgsstrategi, tilgang og
forskningsmetode. Nar det gjelder starrelse sier de at det avhenger av formalet med studiet,
men at stgrre utvalg er bedre i forhold til validitet og reliabilitet. Det vil derimot veere bade
tid- og ressurskrevende & ha et stort utvalg, og derfor ikke mulig a gjgre like grundige

analyser pa som sma utvalg.

Christoffersen og Johannessen (2012) snakker om kriteriebasert utvelgelse. Det vil si at man
velger informanter ut ifra en del kriterier som er viktig for studiet. | dette studiet har man
allerede satt som kriterier at det skal veere en case-studie, altsa at man skal studere en utvalgt
gruppe. For a svare pa problemstillingen «Hvilken virkning kan innfering av samtaletrekk i
matematikkundervisningen ha pa elevene i en klasse?», ma man ha en gruppe med elever i en
reell laeringssituasjon, som har matematikkundervisning, som ikke har vert vant til & bruke
samtaletrekk og hvor bade lzerer og elever er villige til a bli filmet, observert og delta i
sparreundersgkelse. Hvilket trinn undersgkelsen foregar pa, eller starrelsen pa klassen er av
mindre betydning. Det som endte opp med a veie tyngst her, var at laereren ikke hadde
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undervist i samtaletrekk i klassen far, var villig til a leere seg det, benytte det pa klassen, samt
a delta i forskningsstudiet. At lzreren hadde fulgt klassen over en tid, slik at elevene var
trygge pa hen var ogsa noe som ble vektlagt. Dette for at elevene skulle opptre sa naturlige
som mulig i undervisningssituasjon. Pa grunn av tids- og bekvemmelighetsfaktoren da man
skulle filme flere gkter samtidig som man var i full jobb, ble det lett etter en lzerer og klasse
som var i relativ nerhet i avstand. Valget landet til slutt pa en sjette-klasse bestaende av

elleve elever.

For & kunne starte forskningen pa den utvalgte klassen med elever som var under 15 ar, ble
det hentet inn samtykke fra foresatte, samt at bade larer, elever og foresatte ble informert

grundig om bade prosjektets formal og deres frie rett til a trekke seg til enhver tid.

3.4 Datainnsamling

For a finne ut om innfgring av samtaletrekk endrer elevaktiviteten, matte det samles inn data
fra undervisning fer innfgring av samtaletrekk og data fra undervisning etter innfgring av
samtaletrekk. Dette for at man skulle ha materiell som kan sammenlignes for & kunne si noe
om det har skjedd endring, og hva endringen bestar i. Christoffersen og Johannessen (2012)
sier at virkeligheten blir til data nar noe blir samlet inn eller registrert. | dette tilfellet sa blir
data, elevenes aktivitet i timene. For & si noe om endringen kan komme av innfgring av
samtaletrekk, ma man ogsa se etter om laereren har endret undervisningen sin. Datagrunnlaget

ma derfor ogsd omhandle data fra lzerers undervisning.

Som omtalt i avsnitt 3.2, ble det bestemt & bruke case-studie som forskningsdesign. Ved a
benytte et slikt design, har man som forsker stor mulighet til a veere fleksibel og utpravende i
metoder for innsamling av data, samt kunne kombinere ulike former for innsamlingsmetoder
for & fa et mer helhetlig bilde av situasjonen det forskes pa (Cohen et.al, 2018). Likevel styres
ofte valget av datainnsamling av forskningsspgrsmalet i prosjektet, dette fordi man ma veere
ngye pa at valg av metode gjer at man faktisk far svar pa det man skal undersgke. | dette
forskningsprosjektet ville det for eksempel ikke veere hensiktsmessig a utfere intervjuer med
elever eller lzrere for a finne ut om elevaktiviteten hadde endret seg. Da kunne man fatt
elevenes eller leerers subjektive oppfatning av om det hadde veert en endring, og ikke
ngdvendigvis et reelt bilde pa slik det var. Informantene kunne ogsa ha blitt pavirket av
spgrsmalene eller settingen slik at de svarte slik de trodde det ble forventet. Her fant vi det

mer hensiktsmessig a samle inn data rett fra klasserommet mens undervisningen pagar, slik at
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man far farstehandsinformasjon uten elevers eller lzrers tolkning. For a fa til dette ble det
bestemt & bruke kamera med lyd og filmopptak. Her kan man da here og se dialog og samspill

mellom informantene sa mange ganger man gnsker for a analysere og tolke data.

Cohen et al. (2018) sier at ved & samle inn data, sa far man fgrstehandsinformasjon om det
man forsker pa, men at man ma vere oppmerksom pa at man som forsker ma se det som blir
sagt og gjort ut ifra den sosiale settingen det skijer i, ellers kan det fort misforstas. For a samle
inn data i dette forskningsprosjektet ble det bestemt at i tillegg til film med lyd og bilde,
skulle det brukes observasjon, nettopp for & vere sikker pa at man far med seg stemningen og

den sosiale settingen som interaksjonen mellom larer og elev og elevene seg imellom.

Motivasjonen til elevene kan vere vanskelig a observere, og ifglge Wage og Nosrati (2018)
kan vi ikke observere elevers motivasjon direkte, men den kan gi utslag pa hva de tenker,
hvordan de faler seg og handlinger. Videre vil elevers motivasjon i matematikk avgjare hvilke
aktiviteter de velger & gjere og hvor mye tid og energi de bruker pa disse (Wage & Nosrati,
2018). Det var gnskelig at alle elevene i klassen skulle svare, for & fa et starst mulig utvalg og
mest mulig data. Med tiden som var til radighet ville det veere for tidkrevende & intervjue alle
elevene i klassen i tillegg til den andre innhentingen av informasjon som skulle gjares.
Dermed falt valget pa & bruke et kvantitativt sparreskjema med laste sparsmal og ferdige

svaralternativer for denne delen av datainnsamlingen.

Nar man skal planlegge datainnsamling, ma man som forsker, i tillegg til & velge metode for
innsamling, ta stilling til hvem, hvor og nar innsamlingen skal forega (Postholm & Jacobsen,
2018). Sparsmalet om hvem og hvor kommer fram under avsnitt 3.3 om utvalg. Nar det

gjelder nar, vil det her ogséa handle om hvor lang tidsperiode datainnsamlingen skal ga over.

For a fa et sa godt datagrunnlag som mulig, gnsker man a filme sa mange som mulig
undervisningsgkter. Det er derimot en begrensing i forhold til kapasitet og tid i forhold til hva
man Klarer a filme, transkribere og analysere i masterarbeidet. Valget landet derfor pa tre
timer far innfgring av samtaletrekk og tre timer etter innfgring av samtaletrekk. Hver gkt var
pa seksti minutter. Selve filmingen strakte seg over en periode pa atte skoledager i
ferperioden og ti dager etter innfgring. Mellomperioden ga et rom pa tolv uker til & innfare og
la samtaletrekkene “sette” seg, slik at de kunne bli ordentlig innarbeidet som en

sosiomatematisk norm i klassen, og ikke kun som en “happening”.
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Avsnitt 3.4.1 - 3.4.2 tar nermere for seg de ulike delene av datainnsamlingen.

3.4.1 Lyd og video

Film- og lydopptak er en fin mate a dokumentere det som skjer pa. Handlingen som foregar
pa filmen kan ses flere ganger, og dette danner et godt grunnlag for videre tolkning og analyse
av innholdet i filmen. Blikstad-Balas (2016) nevner tre viktige utfordringer ved bruk av
videokamera; For det fgrste ma en balansere oppmerksomheten til neerbilde- detaljer og den
bredere konteksten, slik at den bredere konteksten ikke gar tapt. Dernest ma en unnga
“overlast” av data som ikke er meningsfylt eller viktig for deltakerne. Den tredje utfordringen
er a representere data slik at publikum kan bedgmme om slutninger som er gjort pa bakgrunn
av datamaterialet er plausible.

Vi bestemte oss for a bruke et videokamera som sto plassert slik i rommet at det fanget opp
elevenes arbeid og aktivitet farst og fremst, i tillegg til samtalene som foregikk. Vi plasserte
kameraet sa langt foran i klasserommet som var mulig, inne i hjgrnet ved vinduene. Dette for
a unnga motlys. I tillegg satte vi kameraet pa et stativ oppa et bord. Pa denne maten fikk vi
bedre oversikt over arbeidsplassene til elevene. Fokus var rettet inn mot midten litt foran i

rommet, slik at en kunne se mesteparten av rommet der elevene hadde sine arbeidsplasser.

For at elevene skulle opptre sa naturlig som mulig nar filmopptakene ble gjort, matte de
venne seg til & ha kamera til stede i klasserommet. Folk kan oppfare seg annerledes dersom de
vet at de blir filmet, selv om de ikke kan se kameraet, ifglge Jewitt (2012). Dette kunne med
andre ord bade fare til at de oppferte seg pa en sosialt gnskelig eller bevisst akseptabel mate,
eller at de opponerte og hadde en mer provoserende atferd, som fglge av kameraets
tilstedevaerelse. Det ble derfor gjort pravefilming, med akkurat den hensikten a la elevene bli

vant til kameraet der, samt & sjekke at lys, bilde og lyd ble bra.

Videomateriale er levende og nyttig for a registrere utviklende situasjoner og interaksjoner,
detaljer som observatgren kan ga glipp av og ikke-verbale hendelser, som for eksempel
ansiktsuttrykk, aggressiv atferd, etc. ifglge Greig og Taylor (1999).

| var case-studie sto kameraet pa samme sted sa lenge som mulig, og det var ubetjent. Dette
innebar at kameraet ble startet far elevene kom inn i klasserommet, slik at det fikk minst
mulig oppmerksomhet. Dette mente vi kunne bidra til at elevene raskt vennet seg til at

kameraet var en del av inventaret i klasserommet. Da ville de kunne opptre mest mulig
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naturlig, og ikke la atferden bli pavirket av at kameraet gjorde opptak. Video har sin styrke
ved at den kan ta opp naturlig opptredende atferd og hendelser ifglge Jewitt (2012).

En av fordelene med video-opptak, er at observasjonene blir sa ngyaktige og troverdige som
mulig. | og med at vi kunne se opptakene flere ganger, kunne vi i stgrre grad sikre oss at
transkripsjonen fra opptakene ble mest mulig presis, og at den stemte overens med de
handlingene vi kunne se gjennom opptakene (Thagaard, 2018).

Det er likevel viktig a tenke pa at selv om video-opptak er rike, er de ogsa selektive —
videoprodusenten foretar beslutninger som pavirker datamaterialet. Et fast kamera i
klasserommet er derfor heller ikke ngytralt. Bade filmfeltet og fokuset er forhandsbestemt.
Dermed kan det fare til at undervisningen fremstilles pa en feilaktig mate eller avviker fra
hvordan den virkelig foregar (Jewitt, 2012).

Vel sa viktig som handlingen i opptakene, var det som ble sagt. Videoopptak med lyd gir
veldig godt grunnlag for tolkning av det som foregar. Nar en setter sammen handlingen i en
situasjon med det som blir sagt samtidig, kan en fa mer presis beskrivelse av situasjonen som
en studerer. Et eksempel pa hvordan en situasjon kan tolkes gjennom bilde og lyd, er nar en
elev uttaler at skolearbeid er kjedelig, samtidig som den samme eleven sitter og arbeider
energisk og konsentrert med skriftlige oppgaver. Dersom bare lyden hgres vil en kunne tolke
det som at eleven ikke orker a arbeide. Pa den annen side vil bare filmen alene vise en
arbeidsom elev som gjar sin plikt, uten at vi kan si noe om hva eleven tenker og mener om
skolearbeidet. Bruk av video som ressurs, kan fremme reflekterende, dialogisk og dialektisk
tenkning (Cohen et al.,2018).

For 4 stette filmmaterialet, gjennomfarte vi observasjoner av undervisningen parallelt med
video-opptakene. Gleiss og Seether (2021) sier at vi som observatar kan vi ha ulike roller - fra
fullstendig deltaker til fullstendig observatgr. Som fullstendig deltaker, vil observatgren
forsgke a delta i selve observasjonen, men i rollen som fullstendig observatar, deltar en ikke,
men kun observerer. Bjgrndal (2019) kaller denne observasjonsformen - observasjon av farste
orden. | var studie var observataren til stede i undervisningen uten a delta. Vi benyttet oss av
det Gleiss og Sather (2021) kaller semistrukturert observasjon, med noen forhandsbestemte,
faste kategorier (se vedlegg 1, med mulighet for & lage nye kategorier underveis ut fra det
man observerer. Fokus var rettet mot elevenes sprak, den ikke-verbale kommunikasjonen, og

elevenes respons pa andres utsagn.
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Far undervisningsgktene startet, tok observataren plass i rommet. Observatgren valgte a sitte
foran ved veggen, for a falge det som foregikk nede i klassen. Dermed hadde bade
observataren og videokameraet fokus pa elevene og deres aktivitet og deltakelse, men fra hver

sin side av rommet.

| Gleiss og Sather (2021) legges det vekt pa at noen stemninger og sosiale signaler er
vanskeligere a oppfatte uten selv a veere til stede. Derfor er det lurt & gjare notater for a fylle

ut videodataene og sette egne ord pa assosiasjoner.

3.4.2 Spgrreskjema

Et av forskningsspgrsmalene som man gnsket a finne svar pa, var om elevenes motivasjon for
matematikkfaget hadde endret seg med innfgring av samtaletrekkene. Motivasjonen hos
elevene kan vere vanskelig a observere, og ifalge Waege og Nosrati (2018) kan vi ikke
observere elevers motivasjon direkte, men den kan gi utslag pa hva de tenker, hvordan de

faler seg og handlinger de foretar.

Videre vil elevers motivasjon i matematikk avgjare hvilke aktiviteter de velger a gjere og
hvor mye tid og energi de bruker pa disse (Wzage & Nosrati, 2018). Med begrunnelsen til
Wage og Nosrati (2018), vil det derfor ikke hjelpe a bare bruke lyd, bilde og observasjon for
a undersgke motivasjonen til elevene, vi ma vite hva de tenker og faler. For a gjere dette kan
man enten benytte seg av et intervju eller et sparreskjema. Et intervju har den fordelen at man
kommer godt inn i hva elevene tenker, da man kan fa utfyllende og gode svar, samtidig som
man har mulighet & komme med oppfalgingsspersmal. Det vil derimot ta mye tid &
gjennomfare intervju pa hele klassen, og det & plukke ut noen elever vil gjere det vanskelig a
fa et helhetlig bilde av endringen pa motivasjonen i klassen. Avgjerelsen falt derfor pa a

bruke et kvantitativt sparreskjema med lukkede spgrsmal og ferdige svaralternativer.

Elevene skulle svare pa sparreskjemaet bade far innfaring av samtaletrekkene og etter at de
hadde benyttet samtaletrekkene i undervisningen i tre maneder. Dette spgrreskjemaet (se
vedlegg 2) inneholdt spgrsmal som skulle avdekke elevenes opplevelse av matematikk som
fag, matematikkundervisningen og det a arbeide med matematiske oppgaver og problemer.
Fordelene med 4 bruke et sparreskjema med lukkede, faste spgrsmal og gitte svaralternativer
er flere. Responsen kan ligge innenfor et visst spenn, som igjen gjer at besvarelsene blir

tilgjengelige for statistisk behandling.
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Nar det gjelder svaralternativer, peker Postholm og Jacobsen (2018) pa tre ulike mater &
utforme disse pa. Den farste maten er kategorisvar, ogsa kalt nominalt malniva. Denne maten
brukes for & kategorisere enheter, altsa a putte det man maler i ulike kategorier. Her kan det
vaere om informanten er jente eller gutt, hvilket fag man liker best eller om man liker
matematikk eller ikke. Den eneste informasjonen man kan trekke ut fra slike svaralternativer
er ifglge Postholm og Jacobsen (2018) om informantene tilhgrer samme kategori eller ulike
kategorier. Den andre maten svaralternativer kan lages pa er ved rangordning eller ordinal.
Her rangere man forholdet imellom ulike kategorier i tillegg til & sortere de (Postholm &
Jacobsen, 2018). Her vil et eksempel kunne veaere at elever skal svare pa hvor godt de liker
matematikkfaget, og hvor svaralternativene er “svert godt”, “godt”, “ikke sa godt” eller
“misliker”. Den tredje maten er det som Postholm og Jacobsen (2018) kaller for metrisk eller
forholdstall. Ved & benytte denne maten kan man bade kategorisere, rangere og i tillegg si noe
helt spesifikt om forholdet mellom kategoriene. Et eksempel her kan veere hvor mange timer
eleven bruker hjemme i uken pa matematikk og hvor eleven enten skal oppgi et konkret

tall eller krysse av i kategorien som inneholder det timetallet som passer til sitt antall. | dette
studiet ble det bestemt at man skulle bruke rangordnede svar, da man er ute etter a

kategorisere faktorene til motivasjon, men ogsa a rangere de i forhold til hverandre.

Postholm og Jacobsen (2018), sier at ved & bruke spgrreskjema sa kan man konkretisere
abstrakte og lite malbare fenomener over til malbare indikatorer og at denne prosessen kalles
for operasjonalisering. Nar kategorisering og presisering av informasjon som skal males er
presis, vil man fa ut standardisert informasjon i form av tallmateriell. Dette tallmateriale gjor

det effektivt & lage statistiske analyser.

Ved a bruke slike sparreskjema krever det lite & gjennomfare selve undersgkelsen, men desto

mer arbeid i forkant (Postholm og Jacobsen, 2018). Sparreskjemaet ma veere ferdig strukturert
og utformet for selve undersgkelsen. Man ma vere sikre pa at spgrsmalene gir oss svar pa det

vi trenger, samt at verken sparsmalene eller svaralternativene kan tolkes ulikt av de som leser

de og at alle relevante svaralternativer er inkludert. Rekkefglgen pa spgrsmalene har ogsa mye
a si for hva vi kan fa ut av undersgkelsen, og Postholm og Jacobsen (2018) sier at det er lurt &
begynne med litt “ufarlige” spersmal og heller ta folsomme spersmal til slutt. For & best sikre

at vi far et spgrreskjema som tydelig far malt motivasjon, har vi valgt & bruke et godt utpregvd,
ferdig laget spgrreskjema for maling av motivasjon i matematikk som oppfyller kriteriene

over. Ifglge Postholm og Jacobsen (2018) er det ingen skam 4 lane gode sparsmal fra andre,
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og at ved a gjare det sa far man bedre sikret at undersgkelsen maler det man skal male, da
spersmalene gjerne er testet ut i flere omganger og “darlige” spersmal er luket bort. Videre
mener de at dette vil styrke validiteten til informasjonen. Sparreskjemaet som ble benyttet i
dette studiet er hentet fra Ostlandsforskning sitt prosjekt “Motivasjon for matematikk.
Rapport fra interkommunalt prosjekt, Regn med matte - om elevers motivasjon for

matematikk” (se vedlegg 2).

Etter at all filming og observasjon var gjennomfart, fikk elevene svare pa det samme
sparreskjemaet pa nytt. Ved a la elevene svare pa skjemaet tre maneder etter at de svarte pa
sparreskjemaet farste gang, kunne vi derfor sammenlikne svarene og se etter endringer. Det
var klassens laerer som var tilstedte under gjennomfgringen undersgkelsen. Laerer hadde gatt
gjennom skjema med forsker pa for handen, slik at man fikk oppklart eventuelle uklarheter

som kunne komme underveis fra elevene.

3.5 Analysemetode

Etter at data er samlet inn, ma den analyseres. | falge Gleiss og Sather (2021) er
analyseprosessen en aktiv prosess der man skaper meninger gjennom gruppering av stoffet.
Christoffersen og Johannessen (2012) sier at ved a analysere danner forsker seg et
helhetsinntrykk farst for sa a identifisere og plukke ut fenomener som sa tolkes. Man ma fa
gye pa de enkelte delene, men samtidig sette dem i forhold til hverandre. | dette kapittelet

kommer det fram hvordan data fra forskningsprosjektet ble analysert.

3.5.1 Analysemetode av kvalitative data

Den kvalitative datainnsamlingen bestar av observasjon av undervisningstimer med lyd — og
bildeopptak. Data som ble samlet inn, bestar av samtaler i klasserommet mellom larer og
elever, og elevene seg imellom. Postholm og Jacobsen (2018) sier at i slike
forskningsprosjekter hvor samtaler mellom mennesker er i fokus, kan man benytte seg av
samtaleanalyse. Videre sier de at denne formen for analyse gar ut pa a studere hvordan
spraket brukes mellom mennesker, og at man studere samhandlinger i det sosiale rommet med
utspring i samtaler. Man skal altsa her se pa det som faktisk blir sagt, og ikke tolke hva som
ligger bak det som blir sagt. Da det er slike detaljerte spraklig interaksjon mellom aktgrene i
klasserommet som blir studert her, vil forskningsprosjektet dermed passe inn under

samtaleanalyse.
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Nar datamaterialet er samlet inn, er forskernes hovedoppgave a gjgre innsamlet data forstaelig
(Merriam, 2009). Det kan vaere en omfattende jobb, da mengden data i kvalitativ analyse kan
veere bade stort og til tider uoversiktlig ifalge Postholm og Jacobsen (2018). Videre sier de at
en forskers jobb i denne delen av prosjektet, kan sammenlignes med en kriminaletterforskers
jobb, hvor mange puslespillbrikker skal samles og settes sammen til et helhetlig forstaelig
bilde. Mens forsker setter sammen bitene som er samlet inn gjennom datainnsamlingen, er det
viktig & ha forskningssparsmalet i fokus, da det vil hjelpe & holde orden pa det helhetlige
malet. Selv om starsteparten av analysen skjer etter at data er samlet inn, starter egentlig
analysen allerede ved oppstart av datainnsamling i klasserommet, da forsker allerede her
begynner & prave a se etter hva som skjer og hvordan ting henger sammen (Postholm &
Jacobsen, 2018). Derfor hadde forsker med seg notatblokk og penn inn i klasserommet, for a

kunne gjare fortlgpende notater under hele prosessen.

All data som ble samlet inn ble deretter transkribert. Dette er det forste steget i en mer
systematisk analyseprosess (Gleiss & Sather, 2021). Her ble muntlige utsagn gjort om til
skriftlig tekst. Under transkriberingen ble lyd- og bilde opptak spilt av mange ganger for a fa
en sa korrekt gjengivelse som mulig av det som ble sagt. Dette bidro ogsa til at man fikk en
dypere innsikt i hvordan samtalene i klassen artet seg, og gjorde det lettere a sette riktig kode

pa data nar den tid kom.

For & sikre anonymiteten til informantene, ble alle navn byttet ut med fiktive navn. I tillegg
ble teksten gjort om fra dialekt til bokmal. Det siste punktet ble gjort med hensyn til to
punkter. Det ene er a sikre anonymitet ved at ingen som har dialekter som skiller seg ut kan

gjenkjennes i tekstmaterialet, og det andre punktet gar ut pa a fa et mer allmenngyldig sprak.

For & sikre reliabiliteten og validiteten til datamaterialet, ble observasjonene transkribert kort
tid etter gjennomfaringen (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette gjares for ikke a miste noe av
konteksten og innholdet i utsagnene. Notater fra observasjon i timene ble ogsa renskrevet
mens det var ferskt, for & ha som statte til lyd- og bildeobservasjonene. Selve transkriberingen

ble gjort i et Word-dokument.

Transkriberingen og nummereringen ble gjort slik at alt videomateriale er kronologisk
transkribert og nummerert fra 1. time far innfaring til og med 3. time etter innfering av

samtaletrekk.
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Oversikt over film og linjenummer i tabellen (tabell 5) under:

Film Linjenummer
1.time fgr innfgring av samtaletrekk 1-124

2.time far innfgring av samtaletrekk 125 - 197
3.time for innfgring av samtaletrekk 198 - 425
1.time etter innfgring av samtaletrekk 426 - 633
2.time etter innfaring av samtaletrekk 634 - 963
3.time etter innfgring av samtaletrekk 064 - 1407

Tabell 5: Oversikt over filmopptak og tilhgrende linjenumre

Selve kodingen ble utfert uten stette fra noe dataprogram, men kun gjennom bruk av Word.
Den transkriberte teksten ble flyttet over i en tabell med kolonner for linjenummer, fiktivt

navn pa informant, hva som ble sagt og til slutt en kolonne for kode.

Se tabell (tabell 6):

Nummer  [Navn Hva ble sagt Kode

Tabell 6: Tabell for transkripsjon

For & sette datamaterialet inn i ulike kategorier, kan vi enten lage kategorier selv eller kode ut
ifra et ferdig rammeverk. Hvis man lager er eget rammeverk, kalles det induktiv metode. Ved
denne metoden gar forsker ut i feltet med et sa apent sinn som mulig, samler inn data og
systematiserer det sa i kategorier som blir til underveis ut ifra datamaterialet (Postholm &
Jacobsen, 2018). En forsker tar altsa utgangspunkt i empiri med mal & ende opp i teori. P&
motsatt side har vi deduktiv metoden hvor man koder ut fra et ferdig rammeverk (Gleiss &
Saether, 2021) Her har man et ferdig kodeverk med klare kategorier og eksisterende begrepet,
som data blir puttet inn i.

| dette forskningsprosjektet er det valgt a benytte deduktiv metode med et ferdig rammeverk
utviklet av Drageset og Allern (2021) omtalt i 2.8. En ulempe ved a bruke forhandsdefinerte
kategorier, kan vaere at man gar glipp av funn, for de faller ikke inn under noen kategori
(Gleiss & Sather, 2021). Den transkriberte teksten ble gjennomgatt flere gang, og kodet av
begge forskere, for a sikre en bedre vurdering. Nar denne kodejobben var gjort, ble det kun

tatt med utsagn som hadde med matematikk a gjare, eller som angikk matematikk som fag.
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Utsagn av annen art som at elever ba om a fa ga pa toalettet eller at leerer ga generell
informasjon i oppstart og avslutning av time rundt ting knyttet til friminutt, spisepauser osv.
ble utelatt i videre kodearbeid og analyse, da det ikke ble ansett som relevant i forhold til

forskningsspgrsmalet.

Den ferdigkodede tabellen ble deretter lagt inn i et regneark, summert opp i forhold til bade
hovedkategorier og underkategorier og det ble regnet ut prosentandel pa hver av dem. Dette
tallmaterialet ble sa utgangspunkt for statistiske diagrammer som ble presentert grafisk. Disse
viser fordeling av ulike leerer- og elev interaksjoner bade far og etter innfaring av
samtaletrekkene. Dette tallmaterialet ble sa draftet opp mot teori.

3.5.2 Analysemetode av kvantitative data

Informasjonen som ble samlet inn ved hjelp av sperreskjema, er kvantitativ data. Gleiss og
Seether (2021) sier at slik data kan analyseres ved hjelp av regneark, diagrammer og statistiske
programmer. Ifglge Postholm og Jacobsen (2018) stammer ofte slike kvalitative data fra
standardiserte sparreskjema og analysen som kjgres blir da ofte statistiske analyse. Videre sier
de at en slik analyse gjerne falger en relativt klart oppbygd framgangsmate. Den kan bestar av
koding, en univariat analysedel og en bivariat analyse. En univariat analyse betyr en
beskrivelse av hvert sparsmal hver for seg, mens en bivariat analyse ser pa samvariasjoner

mellom spgrsmalene (Postholm & Jacobsen, 2018).

I analysen var det farste som ble gjort med datamaterialet & kode det. | denne sammenhengen
betyr koding, det & legge inn data fra hvert enkelt spgrsmal i et regneark. For a fa overfart
svarene over til statistisk data, ma man sette pa en tallkode for hvert av svaralternativene, slik
at de far en tallverdi. Det kan vere vanskelig a finne ut hvordan man skal tallfeste data fra
svar pa kategorisk eller ordinalt niva, men man kan kode slik man vil sa lenge man husker
hvordan kodingen ble gjennomfart (Postholm & Jacobsen 2018). Svaralternativene i denne
forskningen ble gitt tallverdier fra 1 til 4, hvor 1 og 4 ble tildelt ytterpunktene i

svaralternativene.

Etter kodingen var gjennomfart, ble det utfgrt en univariat analyse. Det vil si at man gikk
gjennom spgrsmal for sparsmal hver for seg, og sa pa svarfordelingen pa ett sparsmal om
gangen. Ved en univart analyse sier Postholm og Jacobsen (2018) at man kan dele den inn i to
ulike undertyper. Den farste er en enkel analyse hvor man ser pa enkle fordelinger pa ulike

spgrsmal i forhold til absolutte og relative tall. Her vil det veere en oversikt over totalt antall
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respondenter, samt en fordeling i proporsjon og prosent. Dette for & fa en mer oversikt over
hvordan svarene fordeler seg som en andel av det totale svar. | tillegg er det vanlig & ha med
grafisk framstilling i form av diagram. Den andre undertypen av univariat analyse er en
analyse over hva som er mest typisk og hvor stor variasjon det er i svaralternativene
(Postholm & Jacobsen, 2018). Det ble dermed tatt med gjennomsnittsverdi og standardavvik.
Gjennomsnittet vil her gi oss et sentralmal mens standardavviket vil gi et spredningsmal. Det
ble valgt & ikke kjgre en bivariat analyse, bade pa grunnlag av at det ikke ble sett som
hensiktsmessig i forhold til forskningssparsmal, samt at studiet hadde sa lite antall

informanter.

3.6 Validitet og reliabilitet

For & vurdere kvaliteten pa forskning som gjeres er det vanlig a ta utgangpunkt i begrepene
validitet og reliabilitet (Gleiss & Sather, 2021). Validitet betyr gyldighet, og sier noe om
kvaliteten pa datamaterialet, forskernes tolkninger og konklusjoner. Reliabilitet betyr
palitelighet, og brukes til & vurdere kvaliteten pa selve forskningsprosjektet. Postholm og
Jacobsen (2018) sier at man alltid skal prgve a minimere problemer knyttet til bade validitet
og reliabilitet. For & vurdere validiteten og reliabiliteten til studiet, er det viktig & begrunne og
reflektere over valg som er gjort i dette forskningsprosjektet. | en slik masterstudie vil det pa
grunn av begrensing i tid og ressurser, veere vanskelig & ha med alt som kan vere relevant, og

det vil i sd mate ogsa veere fare for at viktig data ikke har kommet med.

Med kun to forskere som forsker pa en klasse med en leaerer og et begrenset antall elever over
en relativt kort tidsperiode, vil man fa et begrenset innblikk i hvordan innfaring av
samtaletrekk pavirker elevers aktivitet i matematikkundervisningen samt deres motivasjon for
faget. Hovedmalet for studiet vil derfor veere a se etter dokumenterte endringer i caseklassen,

og apne for videre diskusjoner og forskning pa feltet.

Validiteten til forskningen forteller noe om gyldigheten og holdbarheten til datamaterialet,
funnene og resultatene. Det viser noe om man maler det man faktisk gnsker & male samt om
studiets funn representerer virkeligheten. Forskning som er ugyldig, vil ifglge Cohen et al.
(2018) veere verdilgs. Data som ble hentet inn i dette studiet er fra virkelig undervisning og
oppfyller derfor et av prinsippene for kvalitativ forskning ifglge Cohen et al. (2018). Helt fra
planleggingsfasen, gjennom innhenting av data og til analyse ma man som forskere sgrge for

at man forebygger faktorer som kan svekke gyldigheten til studiet. VValg av passende metode
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for & undersgke og finne svar pa forskningsspgrsmalet faller under denne kategorien, og vil
bidra til @ minimere sjansen for a svekke gyldigheten til datamaterialet.

Nar det gjelder validitet, skilles det mellom intern og ekstern validitet. Intern validitet handler
om funnene er gyldige innenfor den konteksten det ble studert i. | dette forskningsprosjektet,
ble elevene studert i sin vante situasjon i sin egen klasse, pa sitt eget klasserom og med

leereren som vanligvis har klassen. Dette styrker validiteten til prosjektet.

Videopptak som ble gjort for & samle inn data, kan virke forstyrrende pa informantene
(Postholm og Jacobsen, 2018). Bade elever og larer settes i en situasjon der de blir utlevert
med béde lyd og bilde, som er uvant for dem, og dette kan fare til at de oppfarer seg
annerledes enn uten kamera til stede. Informantene kan ogsa bli pavirket av forskers
tilstedeveerelse i klasserommet. Dette er faktorer som kan svekke den indre validiteten til
forskningen. For & minimere dette, ble kamera plassert pa en slik mate at det skulle virke
minst mulig forstyrrende og det ble pravefilmet et par timer for at bade elever og lerer skulle

venne seg til kamera.

Selve datainnsamlingen ble gjort fra tre undervisningstimer far og tre timer etter. Dette for a
fa et sa reelt som mulig bilde av en “vanlig” undervisningstime. @nskelig skulle man gjerne
ha filmet enda flere timer, men pa grunn av mengden film som skulle transkriberes og
tidsfaktoren ble det gjort en begrensning. Forsker inntok en rolle som tilstedeveerende
observater foran i klasserommet uten a delta aktivt pa noe vis i lgpet av timen. Man kan ikke
unnga helt det som kalles for observatgreffekten, altsa det at en observatar til stede i rommet

vil pavirke elevene.

Sperreundersgkelsen ble utfart i elevenes kjent og trygge omgivelser i klasserommet, uten
forskernes tilstedeveerelse. Lareren og elever var blitt godt informert av forsker i forkant, men
under selve intervjuet var det kun laerer til stedet. Dette skal bidra til at elevene faler seg mer

trygg til a svare det de mener, og ikke fgle seg presset til 4 svare det de tror forskerne gnsker.

Med a gjere det pa denne maten, uten forsker til stede og med lukkede spgrsmal, har man ikke
noen mulighet for & be elevene utdype svar, komme med oppklaringer eller tolke kroppssprak
underveis. Dette veier negativt. Elevene har heller ingen mulighet til 8 samsnakke underveis i

undersgkelsen, da man gnsker individuelle svar. For a veere sikrest mulig pa at man far ut
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data som forteller noe om motivasjonen til elevene, ble det som nevnt tidligere benyttet et
godt utprgvd sparreskjema utarbeidet av forskere pa feltet.

Da det som nevnt er blitt samlet inn data ved bade observasjon med lyd og bilde samt
sporreskjema vil “triangulering” mellom metoder vare aktuell. Triangulering vil si at en
sjekker om funn er konsistente pa tvers av ulike metoder og kilder. Postholm og

Jacobsen (2018) sier at triangulering er brobygging mellom sparsmal om validitet og
reliabilitet. Bruk av triangulering kan derfor bidra til & gke validiteten av innsamlet data samt
a minimere undersgkelseseffekten. Undersgkelseseffekten er for eksempel at det som bli
observert i natid, er resultat av viktige hendelser at observatarens tilstedevarelse kan fore til
endret atferd (Cohen et al., 2018). Det at det er to forskere som skal analysere, kategorisere
og vurdere data og feilkilder er med pa a gke validiteten til studiet, men man ma alltid ta
hensyn til at det vil veere en feilkilde nar det er menneskelige faktorer inne i bildet og man ma
derfor vurdere sin egen rolle som forsker og hvordan den pavirker analysen og beskrivelsen

av data.

Ekstern validitet gar ifglge Postholm og Jacobsen (2018) ut pa om i hvilken grad resultatene
som kommer fram kan overfgres til andre situasjoner. Videre peker de pa at det vil vaere
vanskelig a gjenta en kvalitativ studie da en slik studie handler om enkeltpersoner i en sosial
setting med andre individer. Siden individene og den sosiale gruppen vil veere forskjellig fra
studie til studie, samt at individer er i konstant utvikling, vil det vaere vanskelig & gjenskape
en identisk situasjon. | dette studiet er det fa informanter fordelt pa kun en klasse, og Cohen et
al. (2018) sier at i slike case-studier vil funnene ha begrenset generaliserbarhet siden man kun
har forsket pa et tilfelle. Det vil derfor veere vanskelig a overfare resultatene til andre klasser.
Likevel har case-studier en styrke med at man observerer virkninger og arsaker i en ekte
situasjon. Funnene som kommer fram i forskningsprosjektet kan forhapentligvis bidra som
grunnlag for faglige diskusjoner og forhapentligvis inspirere til videre forskning pa feltet.

Reliabiliteten til forskningsstudiet sier ifglge Postholm og Jacobsen (2018) noe om hvor vidt
vi kan stole pa prosjektet, om det er palitelig. Bogdan og Biklen (1992) sier at paliteligheten i
et studium vil veere passformen mellom det som skjer i den virkelige verden og det som
forskerne registrerer av data, og at paliteligheten derfor er en grad av ngyaktighet og dekning.
Man skal altsa vurdere om andre forskere ville fatt samme resultat ved bruk av samme

metoder.
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| sgket etter & finne svar pa forskningssparsmalene, er det viktig a vere bevisst pa mulige
feilkilder. En eventuell endring i muntlig aktivitet trenger ikke ngdvendigvis a skyldes
innfaring og bruk av samtaletrekk, men kan f.eks. skyldes andre organisatoriske grep som
gruppesammensetning. A vare to forskere som analyserer data vil derfor veere en fordel da
man er to stykker som vurderer feilkilder. Gjennom hele forskningslapet, er det forsgkt a
veere sa objektiv som mulig, samt at forskningen skal veere transparent. Med bakgrunn i dette
vil det sa vere opp til leser a avgjere grad av gyldigheten og paliteligheten til prosjektet

overfor andre.

3.7 Etiske betraktninger

Som forskere har man et ansvar om at de etiske forhold blir godt ivaretatt for alle involverte
under hele prosjektet. | kvalitative metoder hvor mennesker blir studert i sin naturlige setting,
kommer forsker neert pa. Postholm (2010) skriver at i slik studier ma forsker respektere og
verdsette informantene i alle ledd, og at slike undersgkelser av mennesker pa sin arbeidsplass
ma sees pa som et innbrudd i deres sfere. Hensikten med dette kapittelet er a vise til hvordan
de etiske prinsippene blir tatt hensyn til, slik at informantene sa godt som mulig blir

Ivaretatt.

I Norge har vi retningslinjer for etiske krav som forskere til enhver tid ma forholde seg til. De
er fastsatt av Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH). | dette studiet var innhenting av filmopptak med lyd og bilde en viktig del av
datainnsamlingen, og det er derfor blitt meldt inn til Personvernforbundet for forskning,
Norsk samfunnsvitenskapelelig datatjeneste AS (NSD) har godkjent forskningsprosjektet (se
vedlegg 3). Dataene som ble hentet inn, ble filmet med et videokamera uten wifi, lagret trygt
etter retningslinjene for personvern (GDPR) og slettet nar prosjektet var ferdig for a ivareta

personvernet til informantene.

Av forskningsetiske prinsipper er det ifglge Gleiss og Seether (2021) spesielt tre prinsipper
man ma ta hensyn til. Det er informert samtykke, konfidensialitet og anonymisering samt det
a unnga negative konsekvenser for deltakerne. Under punktet samtykke, handler det om at
alle som deltar i prosjektet skal veere informert og at samtykket skal veere fritt. At samtykket
er informert, betyr at deltakerne har fatt sa mye som mulig informasjon i forkant av studiet, at
informasjonen er utvetydig og dokumentert (Gleiss & Sether, 2021). Informasjonen skal

omhandle bade hva hensikten med forskningen er samt hvordan prosessene skal forega.
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Et minst like viktig punkt her er at samtykket er fritt. Det innebeerer at deltakerne skal vare
klar over at de til enhver tid star helt fritt til & trekke seg fra forskningen, uten noen som helst
begrunnelse, og at de heller ikke skal fagle noe press for & vaere med. Siden deltakerne i dette
studiet er under 18 ar, matte det hentes inn samtykke fra foresatte. Elevene ble muntlig
informert i klassen i forkant av forsker, hvor alle ledd og spekter med forskningen ble
gjennomgatt. Skriftlig informasjon ble sendt hjem til foresatte og samtykke hentet inn (se
vedlegg 4). Videre ble det sgrget for at elever som ikke gnsket & veere med i studiet eller som
trakk seg underveis, kunne sitte i klasserommet & delta pa undervisningen, men ikke bli med

pa filmingen. Dette for at det ikke skal veere noen negative konsekvenser for eleven.

Punktet om konfidensialitet og anonymisering handler om at informanten skal vare trygg pa
at identiteten ikke kan gjenkjennes eller at informasjonen som kan spores tilbake til
vedkommende havner pa avveier. For & ivareta dette er bade skolens, lererens og elevenes
navn byttet ut med fiktive navn som ikke kan spores tilbake kjgnnsmessig. Dataene er lagret
sikkert og med begrensning for hvem som har tilgang. Transkriberingen er gjort slik at i
tillegg til at navn er byttet ut, er ogsa dialekter endret slik at ikke enkeltelever skal kunne

gjenkjennes.

Det siste punktet er a unnga negative konsekvenser for deltakerne. Det er blitt tatt i vare med
at informasjonen til elevene i forkant skulle vere sa tydelig som mulig slik at de visste hva de
takket ja til. | tillegg skal det ikke medfare noe ekstraarbeid for elevene, slik at tema som ble
gjennomgatt var tema de likevel skulle ha. Altsa ikke noe som kom i tillegg for verken laerer
eller elever. Data som ble samlet inn ble ogsa gjennomgatt med tanke pa om det kunne vere
noe som bgd pa negative konsekvenser eller skade for de involverte, og ble i sa fall slettet.
Studiet er ment for & se pa endring i elevaktivitet, og ikke pd noen mate vurdere kompetansen

til lereren. Dette var ogsa noe som matte tas hensyn til i presentasjon av datamateriell.

4 Analyse og funn

| denne delen av rapporten vil analyse av innsamlet data bli presentert. Malet er at man
gjennom data som er samlet inn og analysert skal kunne fa belyst forskningsspgrsmalene om
elevaktiviteten og motivasjonen til elevene endrer seg ved a innfagre samtaletrekk som
undervisningsverktay i en klasse. Kapittelet er delt inn i tre deler. De to farste delene tar for
seg analyse og funn gjort ved hjelp av kvalitativ datainnsamling med observasjon gjennom

lyd- og bildeopptak.
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Den farste delen (4.1 Leererinteraksjoner) er delt i underkapittel 4.1.1 - 4.1.7, og tar for seg
hovedkategoriene innen laererinteraksjoner. Den andre delen (4.2 Elevinteraksjoner) er delt i

underkapittel 4.2.1 - 4.2.5, og omhandler hovedkategoriene innen elevinteraksjoner.

Kategoriene er hentet fra rammeverket til Drageset og Allern (2021) beskrevet i kapittel 2.8.1
0g 2.8.2 i teoridelen av oppgaven. For hver av kategoriene vil det bli presentert eksempler fra
transkriberingen for & vise hvordan de er kodet, og hvilke utsagn som ligger i den gjeldende
kategorien. Det vil ogsa bli lgftet fram funn pa hvor hyppig den enkelte kategorien opptradde
bade fer innfgring av samtaletrekk og etter at samtaletrekkene var blitt benyttet i tre maneder i
klassen. Alle eksempler som er hentet fra transkribert tekst er anonymisert ved at navnene pa

elevene er byttet ut og dialekt skrevet om til bokmal slik beskrevet i 3.5.1.

Den tredje delen tar for seg data og funn gjort ved kvantitativ datainnsamling ved hjelp av

Sperreskjema.
Data er samlet inn og behandlet slik som beskrevet i kapitel 3.

4.1 Lererinteraksjoner

4.1.1 Fortelle eller informere elevene
I en time hvor elevene arbeidet med problemlgsningsoppgaver hvor tema var multiplikasjon,

finner vi fglgende utsagn fra leerer i klassen:

570  |Hanne INa skal dere fa arbeide med problemlesning (...) Dere kan velge mellom
“Kenguruheftet” og “Hvem av disse-heftet" (...) Dere skal arbeide 1 15
minutter, sammen i grupper (...) Presentasjon av det dere har funnet ut.

Utdrag 1: Informere og foresla

I linje 570, ser vi at laereren informerer om hva som skal skje det neste kvarteret av timen.
Lereren opplyser ogsa elevene om at de kan velge mellom to ulike hefter, og at de skal jobbe
i grupper. | tillegg far elevene ogsa informasjon om at de skal presentere det de har funnet ut.
Dette utsagnet passer inn i kategorien fortelle eller informere til Drageset og Allern (2021)

fordi leereren informerer elevene om hva de skal gjare.
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Utsagn som dette, passet med a informere og foresla (da Ponte & Quaresma, 2016), og ble
jevnlig brukt bade for og etter innforing av samtaletrekkene. Etter innforingen av

samtaletrekk, gikk denne andelen ned fra 10,4 % — 7,7 %.

I en annen time hvor elevene arbeidet med multiplikasjon sier leerer folgende:

925  |Hanne 40 ma ganges med 60, 3 ganges med 60, sa ma 3 ganges med 4 og 40 ma
ganges med 4.

Utdrag 2: Demonstrere

I linje 925 ser vi at laereren viser eleven steg for steg hvordan de skal utfgre en strategi for a
komme fram til svaret. Drageset og Allern (2021) sier at det & demonstrere er nar laereren
forteller eller viser en strategi for hvordan oppgaven skal lgses. Videre sier de at denne
formen for leererinteraksjon stort sett foregar som en monolog fra leerer, kun avbrutt av
spgrsmal til elevene om de har skjgnt det. Dette stemmer overens med eksemplet over, hvor
det er leerer som snakker og viser, for a forklare hvordan elevene skal gjere samme oppgave.
Utsagn som passet inn i kategorien demonstrere ble sjeldent observert far innfgring av
samtaletrekk og enda sjeldnere etterpa. I materialet for innfering fant vi 2,6 % slike

leererinteraksjoner, og 1,5 % etterpa.

Hovedkategorien handler om at lzerer forteller eller informerer elevene pa ulike mater. Ifglge
Drageset og Allern (2021) omfatter kategorien a demonstrere, dele innsikt, innfare ny teori
samt gi instrukser. Felles for informasjonen i denne kategorien er at den er knyttet til
matematikken. Vi fant ogsa ut at begrepet & opplyse passer til & informere og foresla.
Kategorien fortelle eller informere omfattet 13,0 % av utsagnene far - og 9,2 % etter

innfgring av samtaletrekk.

4.1.2 Stette eller lede (elevene mot et svar)

Samtalen under er hentet fra en gkt med multiplikasjon:

164 [Hanne 78 * 3
En mate a regne ut 78 * 3 pa er a dele opp 78 (5 sek.) Erika vet du
hvordan vi gjer det?

165 |Erika Ganger man farst 3 *8?
166 [Hanne Ja det kan man gjgre — 8 * 3 (...) ogsa hva gjer man etterpa?
167 |[Erika Sa gjer man 3 * 7, nei 3 * 70.

Utdrag 3: Statte og veilede

| denne samtalesekvensen, pa linje 164, ser vi at lerer spgr Erika om hun vet hvordan man

kan lgse regnestykket syttidtte ganger tre ved a dele tallet opp i tiere og enere. Erika spgr om
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man ganger atte ganger tre farst. Hanne bekrefter pa linje 166 at det lar seg gjare og gjentar
regneoperasjonen som Erika lurte pa. Denne bekreftelsen er veiledning for eleven, som da kan
forsgke & besvare leererens oppfelgingssparsmal om hva man gjgr etterpa. Leereren stgtter og

veileder eleven ved & bekrefte at hun er pa vei mot svar pa oppgaven.

Stette og veilede faller inn under kategorien stgtte eller lede elever (Drageset & Allern, 2021),

der lereren veileder en elev ved & bekrefte underveis at eleven er pa riktig vei.

Samtaletrekket a statte og veilede ble observert jevnlig i timene far innfaring og gkte til

nesten det dobbelte etterpa. @kningen var fra 4,9% far til 8,7 % etterpa.

I slutten av en time foregar falgende:

195 [Hanne 72 * 5 (skriver pa tavla) (Ser ned mot en elev)

Marte?

196 |[Marte (Kommer opp og skriver pa tavla)

2*5=10

20 *5 =100

50 * 5 =250

250 + 100 + 10 = 360

(gar deretter ned og setter seg pa plassen sin)

197 |[Hanne Sa du deler 70 1 50 + 20, flott (...) Marte gjorde det pa en litt annen mate
(...) Forst2 * 5 (...) I stedet for & ta 70, s& delte hun 70 1 50 og 20 (...)
Fordi det blir lettere (...) S& ganget hun med 5 og la sammen (...) 360.
Fint!

Utdrag 4: Apne spgrsmél

| denne sekvensen ser vi at lzereren i linje 195 skriver et regnestykke pa tavla. Hun sier
ingenting annet enn navnet pa eleven som skal regne oppgaven. Marte kommer opp og starter
utregningen. Lerer har ikke sagt noe om hvordan oppgaven skal lgses, sa Marte gjer som hun
selv vil. Dette er en apen oppgave, og harer til kategorien statte eller lede elevene mot et

svar.

A bruke dpne sparsmal, er en méte & statte eller lede elevene videre pa, uten & fortelle dem
hva de skal gjare eller forenkle oppgaven gjennom hint og ledende sparsmal (Drageset &
Allern, 2021).

A statte og lede elevene ved & bruke dpne spgrsmél, fant vi sjelden i materialet vart - bade far
og etter innfaring av samtaletrekk. Andelen sank fra 0,9 % far, til 0,7 % etterpa.
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| en annen time foregar fglgende;

709 Hanne Hva er 10 ganger 7?

710  Jenny 10 ganger 7 er 70

711  [Hanne Og 9 ganger 7 blir da?

712  Jenny 0 ganger 77? (...) Hvor mye ma jeg fjerne fra 70?

Utdrag 5: Forenkle

Jenny har en oppgave der hun som et ledd i lgsningen ma finne svar pa hva ni ganger sju er. |
linje 709 spar Hanne henne hva ti ganger sju er. Jenny gjentar multiplikasjonen og svarer
sytti. Hanne fortsetter i linje 711 med & folge opp med spersmélet “og ni ganger sju blir da?”

Jenny gjentar selve multiplikasjonen og tilfeyer “hvor mye ma jeg fjerne fra sytti?”

Pa denne maten forenkler Hanne oppgaven for Jenny. Hun forsgker a lede Jenny naermere
svaret ved & ga via enklere regneoperasjoner. Vi ser at Jenny i linje 710, finner svar pa ti
ganger sju. Hun har skjent at noe ma fjernes fra sytti, fordi ni ganger sju er mindre enn ti

ganger sju.

Forenkling tilhgrer ogsa den kategorien Drageset og Allern (2021) kaller statte eller lede.
| vart datamateriale forekom dette jevnlig. | materialet fgr innfgring forekom dette

samtaletrekket i 10,1 %, mens det sank til 7,2 % etterpa.

Et annet eksempel pa statte eller lede, er slik som i dette utdraget;

1188 Kjell Jeg tok 7 ganger 1 som blir 7 (...) Sa tok jeg 7 ganger 2 som blir 14, og
det blir 84

1189 Hanne | Hmm (...) Du sier 7 ganger 1?

1190 Kjell Da tar du eneren fra 14 og setter i 7-eren, og det blir 8 (...) Sa tar du 4-

eren bakom, sa blir det 84

1191 Hanne | For du sier 7 ganger 1, men eneren her (...) hvilket tall representerer
den?

1192 Kjell Tier

1193 Hanne | Ja, deter en tier (...) S& egentlig, det du gjer er, du tar 7 ganger 10, er
det ikke det?

1194 Kjell 7 ganger 10 ja

Utdrag 6: Lukket fremdrift

Kjell forklarer i linje 1188 hvordan han har lgst regnestykket tolv ganger sju. Han forklarer at
han farst multipliserte sju ganger én som blir sju. Deretter regnet han sju ganger to som er

fjorten.. Hanne forsgker a fa ham til a forklare naermere hva sju ganger én inneberer, i linje
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1189. Kjell fortsetter i linje 1190, med a ta eneren fra fjorten og legge sammen med sju, det
blir atte. Deretter tar han fireren fra fjorten bakerst, og summen blir attifire. Hanne vil fortsatt
hgre om sju ganger én, men spgr na mer konkret i linje 1191, hvilket tall eneren representerer.
Hun far umiddelbart svar fra Kjell som sier “tier”. I linje 1193 sier Hanne, at det han egentlig
gjar, er d multiplisere sju med ti, og deretter gnsker hun en bekreftelse pa dette fra Kjell, ved

at hun legger til “er det ikke det?”” Han svarer bekreftende pa at dette er sju ganger ti.

Hanne snevrer dermed inn mulighetene for andre svarmuligheter ved at hun selv sier at det
egentlig er sju ganger ti, og far et bekreftende svar fra Kjell. Hannes utsagn harer til det
samtaletrekket Drageset (2014) kaller lukket fremdrift, og herer til kategorien statte eller

lede.

| vart datamateriale fant vi slike utsagn i 6,1 % far innfgring av samtaletrekk, mens i

materialet etter, fant vi det i 3,0 % av leererutsagnene.

I en undervisningssituasjon far innfering av samtaletrekk foregikk falgende;

234  [Hanne Ja. S& hvordan finner vi 80 * 6? (...) Da ganger vi 8 med 10 og far 80
(...) Hvavar 8 * 6?7 (...) jo 48 (...) Da tar vi og ganger 48 med 10 som
blir det samme som 80 * 6.

235 Anne Ha&?

236  |Hanne Vi vet at 8 * 6 er 48, og hvis vi ganger 8 * 6 * 10 sa blir det det samme
som 8 * 10 * 6 (...) Vi snur bare tallene (...) Nar vi ganger et tall med ti,
kan vi bruke et triks. Vi legger bare til en null bakerst i tallet som vi
ganger med 10.

237  |Bjgrn Blir det 4807

238 [Hanne Ja, det blir 480 (...) S& ganger vi 4 * 6, hva blir det?

Utdrag 7: Veiledet algoritmisk resonnement

Dette er et utdrag fra en situasjon der larer skal forklare hvordan elevene skal regne ut hvor

mye attifire ganger seks er.

I linje 234 spgr Hanne hvordan de kan finne ut hva atti ganger seks blir. Hun regner ut atte
ganger ti farst, og forklarer at det blir atti. Hun spgr deretter elevene hva atte ganger seks er,
og svarer selv pa det. Hun venter noen sekunder far hun fortsetter med at ved 4 ta fortiatte
ganger ti, sa far vi samme resultat som ved a ta atti ganger seks. Resonnementet farer til at
Anne kvitterer med “ha?” Hanne fortsetter sitt resonnement, og forklarer at nar vi vet hva
seks ganger atte er og ganger dette med ti, sa blir svaret det samme om vi snur pa rekkefglgen

av faktorene i multiplikasjonen. I tillegg gir hun en opplysning om at nar vi multipliserer med
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ti, sa kan vi fare til en null bakerst i tallet. Bjern sper om svaret blir firchundre og atti. Dette

bekrefter Hanne, og fortsetter utregningen. Hun spar deretter hva fire ganger seks blir.

A bruke veiledet algoritmisk resonnement (Lithner, 2008), slik som Hanne bruker her, passer
til & stotte eller lede elevene (Drageset & Allern, 2021). Larerinteraksjoner av denne typen
fant vi i 2,0 % fer - og 0,2 % etter at samtaletrekk ble tatt i bruk.

I en samtale i klassen om dagens tall attiatte foregar falgende;

443 [Trine Jeg skulle si det dobbelte, men finner det ikke ut..
444 |Hanne Kan du si halvparten da?

445  [Trine Ha, halvparten?

446  [Hanne Tenk pa halvparten av 8 (...) Trine?
447 [Trine 2

448  Jenny Ha, nei halvparten av 8 er ikke 2
449  [Trine Aja, nei det er 4

450  |Hanne Halvparten av 88, hva er det Trine?
451 [Trine 42

452  |Hanne Hva er halvparten av 80?

453  [Trine 40

454  |Hanne Hva er halvparten av 8

455  [Trine 4

456  [Hanne Sa da blir halvparten av 88?

457 [Trine Fire-fire

458  |Hanne Som er hvilket tall?

459  [Trine 44

Utdrag 8: Traktmgnster

I linje 443 har Trine fatt ordet, og sier da at hun hadde tenkt & si det dobbelte av attiatte, men
greier ikke a finne ut hva det er. Hanne tilbyr henne da a si hva halvparten er. Hanne gir et
hint i linje 446, om a tenke pa halvparten av atte. Trine svarer da to, men i linje 449 retter hun
til fire. Hanne spgr videre om hva halvparten av attiatte er i linje 450. Trine forsgker seg med
fartito, og da fortsetter bare Hanne med & sparre hva halvparten av atti er. Dette gjar at
oppgaven forenkles og Trine blir ledet neermere det riktige svaret. I linje 453 svarer Trine at
det er farti. Hanne falger da opp med & sparre pa nytt hva halvparten av atte er. Trine svarer at
det er fire. Sa spar Hanne i linje 456 om hva halvparten av attiatte blir da, hvorpa Trine svarer

at det blir fire-fire. Hanne spar til slutt om hvilket tall det er, og Trine svarer fartifire.

Hanne leder Trine steg for steg mot et svar, ved hjelp av sparsmal som leder i en bestemt
retning mot svaret. Sparsmalene bidrar til at selve oppgaven snevres inn mer og mer

underveis. Dette tillegger vi traktmansteret, der leereren leder elevene ved hjelp av ledende
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spgrsmal eller kommentarer og bekreftelser underveis, som styrer eleven i en bestemt retning.
Denne maten a statte eller lede elevene pa fant vi jevnlig i vart datamateriale. Utviklingen
gikk i retning av at bruken av dette samtaletrekket hadde en nedgang fra 10,1 % far - til 8,0 %

etter innfgring av samtaletrekk.

Kategorien statte eller lede elevene videre for 8 komme fram til et svar handler ifglge
Drageset & Allern (2021) om det & veere en statte for elevene slik at de skal komme seg
videre i sitt arbeid og til slutt klare & komme seg fram til en lgsning pa oppgaven. Dette kan
gjeres pa mange ulike mater, og ved veldig varierende grad av stette og veiledning. Felles for
dem er at leerer ikke skal konkludere eller gi svaret direkte, men hjelpe eleven slik at han selv
finner svaret. Kategorien omfavner et spenn fra ytterpunktene ved kun a statte og veilede litt
pa deler av veien fram mot svaret, eller det andre ytterpunktet hvor lerer loser og leder
elevene hele veien med hint underveis. Sparsmalene lzerer spar kan vere apne eller ledende,
eller en blanding av begge deler. Dragset og Allern (2021) har sju stgttende samtaletrekk, og i
datamaterialet vart fant vi eksempler fra alle med unntak fra topaz-effekt (Brousseau &
Balacheff, 1997).

Til sammen fant vi utsagn i kategorien stotte eller lede (elevene mot et svar) i 34,1 % far - og
27,8 % etter innfgring og bruk av samtaletrekk.

4.1.3 Fokusere pa detaljer (av betydning)
I en time etter innfgring av samtaletrekkene, arbeider elevene med dagens tall som er 88. Litt

ut i gkten finner vi denne samtalen mellom leerer Hanne og elev Kjell:

506  [Kjell En 8-er star pa enerplass og en 8-er star pa tierplass
507  [Hanne 8 pa enerplass og 8 pa tierplass

508  [Kjell Men egentlig er 8 pa 80-plass

509  |[Hanne 8 pa tierplass blir 80. Trine?

Utdrag 9: Gjenta

| utdraget ser vi at Kjell kommer med informasjon i linje 506 om at tallet bestar av en 8-er pa
enerplass og en 8-er pa tierplass. | linje 507 gjentar Hanne det som Kjell har sagt ved a si 8 pa
enerplass og 8 pa tierplass. Ved a gjgre dette understreker hun det Kjell sier. Ifglge Drageset
og Allern (2021) kan en lerer gjenta ngyaktig eller mer presist det som elevene sier for a
understreke viktigheten i det som blir sagt.

A gjenta (Chapin, 2009) er et av samtaletrekkene i kategorien fokusere pa detaljer (av
betydning (Drageset & Allern, 2021). Siden dette utsagnet handler om at laerer gjentar
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ngyaktig det eleven sier, kodes dette som a gjenta. Videre i utsagnet finner vi pa at Kjell pa
linje 508 sier at 8 egentlig er pa 80-plass. Hanne omformulerer og gjentar at 8 pa tierplass blir

80. Her bruker hun ogsa gjentakelse, men endrer utsagnet for a fa det mer presist.

Gjentakelser som er endret litt pa av lzerer for a gjgre det mer presist, faller ogsa inn under
Drageset og Allerns (2021) kategori a fokusere pa detaljer av betydning. | datamaterialet vart
fant vi at slike utsagn jevnlig ble brukt. Fgr innfering fant vi utsagn som passer i 5,5 %, mens
etterpd i 4,2 % av lererinteraksjonene.

| skten om dagens tall finner denne samtalesekvensen sted:

541 Lise 88 ganger 10000 er 880000.

542  [Kjell Jeg sa til Lise at det var 880000, og sa holdt hun pa a si feil (...) Derfor var
jegnodt til & ...

543 Lise Det er mange tall og siffer ...

544 Hanne  |Men nér tallet har seks sifre, s& er det noe med 100000.

Utdrag 10: Poengtere

I linje 541 i dette utdraget, ser vi at Lise har kommet fram til at 88 ganger 10000 er 880000.
Kjell skyter inn at det var han som hadde korrigert Lise, fordi hun holdt pa a si feil. Lise sier
at det er mange tall og siffer. Leerer kommer da med en opplysning om at tall som har seks

sifre er noe med 100000. Her ser man i linje 544 at laerer poengterer for eleven hva det betyr

at et tall har seks sifre.

Drageset (2014) sier at leerer kan poengtere viktigheten i deler av en ytring, og at slike utsagn
faller inn i kategorien fokusere pa detaljer av betydning (Drageset & Allern, 2021). Slike
utsagn der leerer poengterer for elevene fant vi sjelden i var datasamling. | tiden fer innfaring

av samtaletrekk fant vi denne typen laererutsagn i 0,6 %, og bare 0,5 % etterpa.

| utdraget under arbeider elevene med en oppgave hvor de skal finne ut hvordan de kan
dividere 69 pa 3;

1288 |Kjell |20 - 20, 40, 60

1289 |Hanne a, 20 hver. S& har dere 9 kroner til som dere skal fordele mellom dere
Utdrag 11: Oppsummere

Kjell praver her & forklare hvordan han har tenkt ved a ta 20-20, 40, 60. Lereren sier pa linje
1289, at ja da far de 20 hver og at det er 9 kroner til som skal fordeles. Her oppsummerer
Hanne det Kjell sier for a fa det tydelig, og far samtidig med at han ma huske pa at det er 9 kr

til som skal fordeles.
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Drageset og Allern (2021) sier at for a tydeliggjere det som er viktig eller fa fram i klartekst
det elevene praver a si, kan man benytte seg av oppsummering. Dette er ogsa et samtaletrekk

til a fokusere pa detaljer (av betydning). Utsagnet over er kategorisert under oppsummering.

Denne kategorien fantes i 6,6 % far innfgring av samtaletrekkene og gkte i tillegg etter

innfgring av samtaletrekkene til 9,4 %.

Et annet eksempel pa kategorien fokusere pa detaljer (av betydning) er falgende sekvens;

27  |Hanne Kan noen svare pa om tallet er delelig med 9 eller 3, nar tverrsummen er
2? (...) Er 20 delelig med 3? (5 sek.) Bjorn?

28  |Bjegrn 2*10 eller 10*2

29 |Hanne Kan noen svare pa om 20 er delelig med 3? (...) Kjell?

30  [Kjell Nei

31  [Hanne Hvorfor ikke

32 |Kjell Fordi at hvis du har ...

33  |Hanne Husker dere hva vi snakket om det med tverrsummen? (...) Hvis det skal

veere delelig med 3, hva ma tverrsummen vare da? (...) Er det noen som
husker? (5 sek.) Per?

34 |Per 3eller 9

35 [Hanne Hvis tverrsummen er delelig med 3, s er tallet delelig med 3 (...) Sa det
vil si 3, 6 eller 9, er du enig?

36  |Per Mmm

Utdrag 12: Tilkobling

Hanne sper i linje 27, om tallet tjue er delelig med ni eller tre nar tverrsummen er to. Kjell
svarer nei i linje 30, og Hanne spar hvorfor ikke, og Kjell klarer ikke & begrunne dette i linje
32. Hanne fortsetter a sparre om sammenhengen mellom delelighet og tverrsummen i linje 33.
Per svarer “tre eller ni” i linje 34. I linje 35 forteller Hanne sammenhengen mellom delelighet
med tallet tre og tverrsummen. Hun spgr Per om han er enig, og han bekrefter dette i linje

36.

Hun forsgker & fa elevene til & se sammenhengen mellom tverrsum og delelighet. A bruke
samtaletrekket tilkobling (Rowland et al., 2005) - & lage sammenhenger mellom idéer eller
prosedyrer, tilhgrer etter var oppfatning ogsa Drageset og Allerns (2021) kategori fokusere pa
detaljer av betydning. Samtaletrekket forekom i 2,3 % av leaererinteraksjonene far, og 5,5 %

etter.

Hovedkategorien fokusere pa detaljer av betydning (Drageset & Allern, 2021) forekom
samlet i vart datamateriale, 15,0 % av leererutsagnene fer og 19,6 % etter at samtaletrekkene

ble tatt i bruk i klassen
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4.1.4 Fatilgang til og dele elevtenking
| utsnittet nedenfor arbeider klassen med en problemlgsningsoppgave med saft:

975 Hanne |Hvordan visste du at det var 3 dI?

076 Jenny  [Fordi dl er jo desiliter, det er sant (...) men siden det ikke er et 3-tall, sa er
det desiliter (...) Men det er jo et 3 —tall (...) sann der star det 1 liter
komma en halv, der den halve jo er desiliter

Utdrag 13: Fremkalle elevtenking

Pa linje 975 spar lerer Hanne, Jenny om hvordan hun visste at det var 3dl. Jenny svarer med
en forklaring pa hvordan hun har tenkt seg fram til at det matte veere 3dl. Ved a sparre om
hvordan Jenny visste at det var 3 dl, oppfordrer hun eleven til a dele med resten av klassen

hvordan hun har tenkt for & komme fram til svaret.

Ifalge Drageset og Allern (2021) kan lzreren arbeide for & framkalle elevers tenkning, slik at
de kan dele dem med resten av klassen. De sier at en av matene lzrer kan gjare dette pa, er
ved a fremkalle elevtenkning ved a oppfordre eleven til a forklare hvordan de har tenkt eller
be dem fortelle hva de har gjort. Utdraget over er derfor valgt a legge inn under kategorien fa
tilgang til og dele elevtenking (Drageset & Allern, 2021). Eksempler hvor leerer utvidet
elevtenkningen forekom i 6,4 % av datamaterialet for innfgring av samtaletrekk og var steget

til 9,4 % etter innfaring av samtaletrekk.

I en gkt etter innfaring av samtaletrekkene finner denne samtalen sted i klasserommet mens

de arbeider pa en oppgave om multiplikasjon:

1188  [Kjell Jeg tok 7 ganger 1 som blir 7 (...) Sa tok jeg 7 ganger 2 som blir 14, og
det blir 84

1189 |Hanne Hmm (...) Du sier 7 ganger 1?

1190 [Kjell Da tar du eneren fra 14 og setter i 7-eren, og det blir 8 (...) Sa tar du 4-
eren bakom, sa blir det 84

1191 |Hanne For du sier 7 ganger 1, men eneren her — hvilket tall representerer den?

1192 |Kjell Tier

Utdrag 14: Belyse detaljer

Pa linje 1188 praver Kjell a forklare hvordan han har regnet ut stykket 12 ganger 7. Han sier
at han tok 7 ganger 1 som blir 7 for sa a regne ut 7 ganger 14, og fikk 84 til svar. Videre pa
linje 1189 spar leerer om han sier 7 ganger 1. Kjell svarer med at han tar eneren fra 14 som
han ganger med 7. Lereren sper sg, i linje 1191, hvilket tall den eneren her representerer.

Kjell svarer sa til slutt tier.
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Lereren gnsker her a lgfte fram detaljen om at eneren som Kjell snakker om egentlig er en
tier, samtidig som hun gnsker at han skal dele med klassen hvordan han har tenkt pa

utregningen.

Drageset (2014) sier at en lzrer kan fremkalle elevtenkning og dele den med a be elever
forklare hvordan de har tenkt, samtidig som man belyser detaljer, ved & fokusere pa dem. Da
lereren her bade lgfter fram elevens tanker om hvordan han har multiplisert, samt fokusere pa
detaljen om plassverdi, vil dette havne i kategorien fa tilgang til og dele elevtenking (Drageset
& Allern, 2021), ved a bruke samtaletrekket belyse detaljer. | datamaterialet var dette noe

som sjeldent forekom. Andelen var 0,3 % far innfgringen av samtaletrekkene, og 2,0 % etter.

Utdraget under er hentet fra en time hvor elevene kommer med forslag til hvordan man kan

tenke nar man skal dele opp tallet 88 pa ulike mater:

527  |Kjell Ja, sa kan du dele tierne (...) Det blir mye femmere.
528 |Hanne |Hvor mange femmere blir det da?

529  [Kjell 2,4,6,8,16

530 |Hanne  [Mmm (...) Hvorfor blir det det Kjell?

Utdrag 15: Be om begrunnelse

Her har Kjell kommet med et forslag om a dele tierne i femmere. Laerer Hanne spar da om
hvor mange femmere det blir. Kjell responderer med a telle 2, 4, 6, 8, 16. Pa linje 530 spar
Hanne videre om hvorfor det blir slik. Her ser vi altsa at Hanne gnsker & fa en forklaring fra
Kjell pa hvorfor det ble slik. Leaereren vil prave a fa fram elevens tenkning ved & be han om &

matte forklare seg.

Dette passer ogsa inn i kategorien om a fa tilgang til og dele elevtenkning, men ved at laerer
benytter seg av samtaletrekket om & be om begrunnelse (Drageset,2014). Forekomsten la pa

1,4 % far og 1,1 % etter innfaring av samtaletrekkene.

I en time hvor elevene arbeidet med multiplikasjon finner fglgende sted:

1194  Kjell 7 ganger 10 ja

1195 [Hanne For da far du 70 + 14 (...) Hvordan regnet du Svein?

1196 [Svein Jeg regnet det nar Lise sa det

1197 |Hanne Lise, kan du forklare hvordan du gjorde det?

1198 [Lise Jeg visste at ...

1199 [Hanne Ta og folg med pa Lise (...) kanskje lerer dere noe nytt

1200 [Lise Jeg vet at hvis man har for eksempel 3 igjen (...) ogsd er 3 +4 (...) det
er 7 (...) Sa jeg visste at 70 +7 er 77, hvis det var 11

Utdrag 16: Invitere
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Her er det Kjell som holder pa a forklare hvordan han har tenkt i regnestykket med a forklare
at han har tatt 7 ganger 10. Laerer oppsummerer det han sier, far hun spgr om hvordan Svein
har gjort det samme i linje 1195. Svein sier at han regnet det nar Lise sa det. | linje 1197

inviteres Lise til & forklare hvordan det var hun gjorde det. Lise forklarer deretter i linje 1200

hvordan hun har tenkt.

Her ser man at leerer pa to plasser i den korte samtalen inviterer inn andre elever til a forklare
hvordan de hadde gjort samme oppgave som Kijell. Learer gnsker a lgfte fram tanker fra andre

elever som kan deles med klassen. Gjennom 4 invitere kan en fa fram ulike mater a tenke pa.

Drageset og Allern (2021) sier at ved a bruke samtaletrekket invitere kan lzreren fa tilgang til
og dele elevtenkning med resten av klassen, ved a be andre elever om & forklare hvordan de
har tenkt pa den aktuelle problemstillingen. | datamaterialet ble samtaletrekket hvor laerer
inviterer inn medelever benyttet jevnlig. Det var en liten nedgang fra 11,0 % fer til rundt 7,2
% etter.

Totalt sett for hovedkategorien fa tilgang til og dele elevtenking (Drageset & Allern, 2021),
var at vi fant eksempler pa slike utsagn i 19,1 % far og en gkning til 19,7 % etterpa.

4.1.5 Bruke eller utvide elevidéer
I arbeid med ukas tall som er tjue, sies falgende i klasseromsdiskursen;

9] Hanne Et tall med 2 sifre (...) Erika?

6 Erika Partall

7 Hanne Partall, ja (...) Hva var partall igjen, Erika?
8 Erika Det vi kan dele pa 2

Utdrag 17: Utvide elevtenking

Erika sier i linje 6 at ukas tall er et partall. Hanne bekrefter farst i linje 7 at det er et partall, og

spor deretter hva et partall er. Erika svarer “det vi kan dele pé to”, i linje 8.

Dette er et eksempel pa bruk av samtaletrekket a utvide elevtenking og tilharer
hovedkategorien av lererinteraksjoner som Drageset og Allern (2021) kaller bruke eller
utvide elev-idéer. Slike utsagn forekom i 4,0 % av lererutsagnene for, og 2,9 % etter

innfgring og bruk av samtaletrekk.
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| en annen samtale foregar fglgende dialog;

81  |Kjell Siden 10*2 =20 blir ikke 10*20=2007?

82  |Hanne Du sa?

83  |Kjell 10*2= 20, da blir 10*20=200

84  |Hanne Ja, hvorfor blir det det? (...)

85 [Kjell Fordi det bare er sann livet er.

86  |Hanne Hvis du har ti 20-kroninger, sé far du 200 (...) Det er helt rett altsé (...)
Jeg hadde bare lyst til a hare hvordan du tenkte.

Utdrag 18: Oppmuntre til refleksjon

Vi ser at Kjell resonnerer seg fram til hva ti ganger tjue er, ut fra det han vet om ti ganger to, i
linje 81. Hanne far ham til & gjenta resonnementet, og i linje 84 spar hun hvorfor det blir det.

Hun sper om a fa en begrunnet refleksjon over hvorfor resonnementet stemmer.

Det a oppmuntre til refleksjon over svar, om de er riktige eller gale, er en mate a utvide
elevtenkingen pa (Drageset & Allern, 2021). A utvide elevtenkingen ved & bruke refleksjon,

gkte fra 3,2 % til 4,2 % etter innfagring av samtaletrekk.

| arbeidet med ukas tall som er attiatte, foregar fglgende samtale;

527  |Kjell Ja, sa kan du dele tierne (...) Det blir mye femmere

528 |Hanne |Hvor mange femmere blir det da?

529  [Kjell 2,4,6,8, 16

530 |Hanne  [Mmm (...) Hvorfor blir det det Kjell?

531  [Kjell Fordi at det der 2 femmere i hver

532 |Hanne |l hver hva?

533  [Kjell I hver (...) i en tier er det 2 femmere (...) Da blir det 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14,
16.

534  |Hanne  [Mmm, 8 tiere har vi (...) det er 2 femmere i hver tier (...) Da blir det 16
femmere totalt.

535  [Kjell 16 og en halv.

536  [Hanne  [Det blir ikke bare 16 (...) Vi har jo en ekstra, sa det blir 17 femmere og 3

enere (...) Det gar ogsé an (...) Yes, vi har litt igjen her borte, Trine?
Utdrag 19: Oppmuntre til resonnering

I linje 527 sier Kjell at tiere kan deles i femmere — da blir det mange femmere. Hanne gnsker
ut fra dette at de skal finne ut hvor mange femmere det blir da, og spgr om dette i linje 528.
Kjell snakker hgyt mens han tenker, og kommer til seksten. Hanne gnsker at Kjell skal
forklare hvorfor det blir seksten. Kjell svarer i linje 531 “fordi det er to femmere i hver”.
Hanne sper deretter i linje 532 “i hver hva?” Kjell forklarer at det er to femmere i hver tier, og
teller med to hver gang opp til seksten. Hanne legger til at det er atte tiere som hver bestar av
to femmere og det blir seksten. Kjell skyter inn i linje 535 at det blir seksten og en halv. I linje

536 oppsummerer Hanne at det blir sytten femmere.
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Hanne forsgker gjennom denne samtalesekvensen a fa elevene til & resonnere seg fram til
hvor mange femmere det kan veere i attidtte. Kjell besvarer spgrsmalene hennes. Hun
oppmuntrer ham til & resonnere, og forsgker a utvide tenkingen. Nar Kjell sier seksten og en
halv, sa tolker Hanne i linje 536 at han mener seksten femmere og en halv tier — som ogsa er

en femmer, altsa sytten femmere i attiatte.

A bruke resonnering for & utvide elevtenkingen harer til i kategorien bruke eller utvide elev-
idéer hos Drageset og Allern (2021). | datamaterialet vart sank andelen av & oppmuntre til

resonnering med tre tidels prosent, fra 6,4 % far til 6,1 % etter innfgring av samtaletrekk.

En av elevene skal finne ut hvor mye attifire ganger seks er, og fglgende dialog med lareren

oppstar;

374 |Hanne  |Hvilken metode bruker du?

375  |Lise Pluss

376  [Hanne Pluss? (...) Tar du 84 + 84 + 84 + 84 + 84 +84?

377  |Lise Nei, jeg tar 84 + 84 (...) S tar jeg det svaret og legger til 84 (...) Sa tar

jeg det svaret og legger til 84 (...) Sa tar jeg det svaret og legger til 84, og
sa er det svaret.

378  |[Hanne Hvis du leerer denne metoden sa blir det enklere.

379  |Lise Ja, men jeg kan ikke gange (...) Vi har ikke lert den maten & gange.

380  [Hanne Men vi skal ga gjennom den sammen. Det vi gjer er a dele i tiere og enere.

Hvor mange tiere?
Utdrag 20: Ga ut over den opprinnelige metoden ved & presse pé for alternative metoder

I linje 374 sper Hanne hvilken metode Lise bruker, og hun svarer “pluss”. Hanne sper om hun
adderer alle tallene sammen, og dette svarer Lise at hun ikke gjar. Hun legger farst to tall
sammen, og deretter legger hun til enda et og enda et, til hun har lagt sammen alle seks.
Hanne sier i linje 378 at om hun leerer en annen metode, sa blir det enklere. Lise svarer at hun
ikke kan gange, og i linje 380 sier Hanne at de skal ga gjennom metoden sammen, og

forklarer at det handler om & dele tall i tiere og enere.

Hanne bruker i denne sekvensen et samtaletrekk som handler om a ga ut over den
opprinnelige metoden ved a presse pa for alternative metoder (Cengis et al., 2011). Hanne
forsgker & utvide elevens tenking ved a presentere en mer effektiv mate a regne gjentagende
addisjon pa. Dette samtaletrekket statter ogsa opp kategorien av larerinteraksjoner som

Drageset og Allern (2021) kaller bruke eller utvide elev-idéer.
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Nar det gjelder denne typen larerinteraksjon, sa forekom den sveert sjelden i vart
datamateriale. Vi fant den i 0,9 % av leererinteraksjonene fgr innfaring av samtaletrekk, og

etter innfgring av samtaletrekk var den omtrent helt fraveerende, med 0,1 %.

For hovedkategorien som Drageset og Allern (2021) har kalt & bruke eller utvide elev-idéer,
sa fant vi eksempler pa bruk av de fleste stgttende samtaletrekk, med unntak fra a utvikle
elev-idéer i plenum (Bjerkeli et al., 2021). Dette samtaletrekket fant vi ikke eksempler pa

verken far eller etter innfgring av samtaletrekk.

Totalt sett gikk denne hovedkategorien ned med litt over en prosent fra 14,5 % far til 13,3 %
etter innfagring av samtaletrekk.

4.1.6 Utfordre idéer
| utdraget nedenfor er vi arbeider klassen med tallet 20, som er ukas tall. Elevene kommet
etter tur opp med alt de vet som kan knyttet opp mot tallet 20:

88  |[Jenny 10*20 blir det dobbelte av 20.
89 |Hanne 2*20 eller 10*20? (...)
90 |enny Nei, 4*10 blir det dobbelte av 20.

Utdrag 21: Korrigerende spgrsmal

Her er det Jenny som forteller klassen at 10*20 blir det dobbelte av 20. Pa linje 89 kommer
lerer Hanne inn og sper om det er 2*20 eller 10%20. Jenny endrer sa svaret sitt og sier at nei,
det er 4*10 som blir det dobbelte av 20. Jenny kom altsd med en uttalelse som Hanne ser ikke
stemmer. Hun gir dermed Jenny muligheten til & endre svaret sitt etter at Hanne har kommet

med et spgrsmal som gjgr at hun ma tenke seg om.

Drageset og Allern (2021) sier at en lzerer kan utfordre elevenes ideer slik at de far endret sin
tankegang eller revidert sine tolkninger, og at en mate laereren kan gjere dette pa er ved a
stille korrigerende spgrsmal. | utdraget over utfordrer laereren eleven til & tenke seg om og

revidere standpunktet ved a stille eleven et korrigerende spgrsmal.

Dette utdraget viser et eksempel pa bruk av samtaletrekket korrigerende spagrsmal (Drageset,
2014) som passer til kategorien utfordre idéer (Drageset & Allern 2021). | datamaterialet
opptradte bruken av dette stgttende samtaletrekket i kun 1,2 % far innfering av

samtaletrekken, og 4,3 % etter.
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Utdraget under viser en del av en sekvens hvor elevene arbeider med multiplikasjon:

700 Hanne |7 ganger 3 er?

701  Jenny Har ikke peiling.

702 Hanne  |[Deter14+7(...)

703 Jenny Har ikke peiling (...) Okeida, 4,5, 6,7, 8 (...) eeh, deter 18 (...)
Jo det er 18, 19 da?

704 Hanne 14 + 77 (...) Tell pé fingrene dine.
Utdrag 22: Foresla en ny strategi

Leerer Hanne spgr i linje 700, Jenny om hva sju ganger tre er. Jenny svarer med at hun ikke
vet. Hanne hjelper henne pa vei med a si at det er fjorten pluss sju. Pa linje 703 svarer Jenny
at hun ikke har peiling, for hun likevel prever seg pa a regne det ut. Hun begynner a telle, men
detter ut av det og ender opp med & svare 18, 19. Hanne gjentar stykket hun skal regne ut, og
ber henne om a telle pa fingrene for a finne det ut. Her gir Hanne, Jenny en metode for &

komme fram til riktig svar.

Ifelge Drageset og Allern (2021) kan en lzrer utfordre elevideer ved a benytte seg av
samtaletrekket foresla en ny strategi (Drageset, 2014). Dette for & hjelpe elevene pa vei videre
med & utfordre dem til & tenke annerledes. Hanne ser at Jenny ikke har kommet fram til riktig
svar, og at hun roter med tellingen. Hun foreslar derfor at Jenny kan ta i bruk strategien med a
telle pa fingrene for & lettere holde styr pa tallene. Dette vil derfor veere et eksempel som ble
kategorisert i & utfordre idéer med bruk av samtaletrekket a foresla en ny strategi. Bruk av
denne typen stgttende samtaletrekk fantes det lite av i datamaterialet, og forekom i 1,2 % far,

med en svak gkning til 1,6 % etter innfering av samtaletrekkene.

Neste utdrag er hentet fra en sekvens hvor elevene arbeider med divisjonsoppgaver:

894 Hanne  |Du skal pakke 3 lgker i hvert nett (...) Hvor mange nett ma du ha?

895 Lise Fem og 2 til overs

896 Hanne  |Det stemmer (...) Fikk du 2 nett eller fikk du 2...?

897  |Lise 2 blomsterlgker

898 Hanne 2 blomsterloker til overs ja (...) S& hva er det egentlig slags delingsstykke
du har gjort her?

Utdrag 23: Utfordre

Hanne presenterer i linje 894 en oppgave for elevene hvor de skal finne ut hvor mange nett
som ma til for & fordele 15 lgker med 3 lgker i hvert nett. Lise svarer at det blir fem og to til
overs. Etter et spgrsmal fra leerer med presisering om det er to lgker eller to nett som blir til
overs, spgr Hanne Lise i linje 898, om hva det egentlig er slags delestykke hun har gjort. Her

gir ikke Hanne seg med svaret selv om det er korrekt, men gnsker at eleven skal fortsette med
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resonnementet for & oppdage sammenhengen til regnestykket hun har regnet. Dette gjer hun
med et oppfalgingsspgrsmal som utfordrer eleven til & ta tankegangen sin videre.

En leerer kan benytte seg av samtaletrekket a utfordre elevenes ideer (Drageset & Allern,
2021). Dette kan gjares ved at en lerer utfordrer elevene slik at de ma prgve a trekke
tankegangen sin lengre enn de ville ha gjort pa egenhand. Eksemplet over, hvor Hanne
utfordrer eleven etter endt svar, vil dermed passe inn i kategorien utfordre idéer med bruk av

a utfordre som stattende samtaletrekk.

Utsagn som passet inn i denne kategorien var i bruk i 2,0 % av datamaterialet fgr innfgring av
samtaletrekkene, og doblet seg i antall til 4,3 % etter innfaring av samtaletrekkene.

Hovedkategorien utfordre idéer fant vi i 4,4 % av larerutsagnene far og 10,2 % etter

innfgring av samtaletrekk.

4.1.7 Oversikt over prosentvis fordeling av lererinteraksjoner

Tabell 7 viser en oversikt over prosentvis fordeling av leererinteraksjonene for og etter
innfgring av samtaletrekkene. Det totale antall lzererinteraksjoner for hvert samtaletrekk er
omgjort til prosentvis fordeling, og er ufarget. Hver hovedkategori er ogsa summert opp
prosentvis av det totale antallet, og farget gult. Den siste kolonnen viser utviklingen av
hovedkategoriene fra for til etter innfgring av samtaletrekk. Tilbakegang i bruk av
hovedkategorien har vi farget radt, mens der det er gkning, er merket grgnt.

Sammenlagtsummene i den nederste raden kan avvike fra 100 %, som fglge av avrundinger til

én desimal.

Hoved- Stgttende samtaletrekk Far Etter [For- [Totalt Hovedkategori

kategori % %

Leerer-

interaksjoner

Fortelle eller Informere og foresla (da Ponte & Quaresma,| 10,4 1,7

informere elevene [2016)
Demonstrere (Drageset, 2014) 2,6 15
Statte og veilede (da Ponte & Quaresma, 4,9 8,7
2016)

Statte eller lede Apne spersmal (Drageset, 2014) 0,9 0,7

(elevene mot et

svar) Forenkle (Drageset, 2014) 10,1 7,2
Lukket fremdrift (Drageset, 2014) 6,1 3,0
\Veiledet algoritmisk resonnement (Lithner, | 2,0 0,2
2008)
Traktmenster (Wood, 1998) 10,1 8,0
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'Topaz — effekt (Brousseau & Balacheff, 0,0 0,0 0,0

Gjenta (Chapin, 2009) 55 4,2 15,0 19,6 +4,6
Fokusere pa detaljer[Poengtere (Drageset, 2014) 0,6 0,5
av betydning Oppsummere (Drageset, 2014) 6,6 94 +2,8

Tilkobling (Rowland et al., 2005) 2,3 55 +3,2

Fremkalle elevtenking (Fraivillig et al., 6,4 9,4 +3,0 19,1 19,7 +0,6
Fa tilgang til og dele[1999)
elevtenking Belyse detaljer (Drageset, 2014) 0,3 2,0 +1,7

Be om begrunnelse (Drageset 2014) 1,4 1,1

Invitere (da Ponte & Quaresma, 2016) 11,0 7,2
Bruke eller utvide  [Utvide elevtenking (Fraivillig et al., 1999) 4,0 2,9 13,3
elev-idéer Oppmuntre til refleksjon (Cengis et al., 3,2 4,2

011)

Oppmuntre til resonnering (Cengis et al., 6,4 6,1

2011)

Ga ut over den opprinnelige metodenvedd | 0,9 0,1

presse pa for alternative metoder (Cengis et

al, 2011)

Utvikle elev-idéer i plenum (Bjerkeli et al., 0,0 0,0 0,0

2021)
Utfordre idéer IKorrigerende spersmél (Drageset, 2014) 1,2 43 +3,1 4.4 10,2 +5,8

Foresla en ny strategi (Drageset, 2014) 1,2 1,6 +0,4

Utfordre (Alrg & Skovsmose, 2002) 2,0 4,3 +2,3

Utfordre (da Ponte & Quaresma, 2016)
Hovedkategorier Totalt 100,1 99,8 -0,3 100,1 99,8 -0,3

Tabell 7: Oppsummering av leererinteraksjoner far og etter innfaring av samtaletrekk

4.2 Elevinteraksjoner

4.2.1 (Bare) svar pa matematiske spgrsmal

Elevene har regnet noen oppgaver med multiplikasjon, og Hanne kommer bort for & hgre

hvordan de har regnet;

1030 |Hanne ([Trine, kan du prgve & forklare hvordan du har tenkt?

1031 ([Trine Eeh, eeh (...) Jeg kan jo 7-gangen og 7-gangen gar bare til 70 (...) sé jeg
tok bare og telte til 7 to ganger ekstra

1032 |[Hanne |(henvendt mot Jenny) Kan du prgve a forklare med dine ord hva det var
Trine gjorde?

1033 {Jenny Trine kan 7-gangen og den gér bare til 70 (...) sa tok hun den to ganger
mer

1034 |Hanne |(Henvendt mot Trine) Sa det du gjorde var egentlig a ta 7 ganger 10?

1035 [Trine Mmm.

1036 |Hanne |+ 7 ganger 2?

1037 [Trine Mmm.

Utdrag 24: Lererstyrte svar

I linje 1030 spar leereren om Trine kan forklare hvordan hun har tenkt. Trine forklarer

hvordan hun regnet oppgaven, og deretter ber leereren om Jenny kan forklare det Trine har

gjort, i linje 1032. Jenny forklarer med sine ord hvordan Trine regnet.
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Dette elevsvaret er styrt av leereren, ettersom lzereren ber om a fa gjentatt Trines forklaring fra
en annen elev. Larerstyrte svar (Drageset, 2015), er et samtaletrekk som stetter
hovedkategorien av elevinteraksjoner - (bare) svar pa matematiske spgrsmal (Drageset &
Allern, 2021). Denne typen elevsvar forekom i 4,5 % av elevinteraksjonene for, og 3,3% etter

at samtaletrekk ble innfart og tatt i bruk i klassen.

I en annen situasjon arbeider klassen med tre-gangen og fglgende skjer;

576  |Hanne  [Hvilket svar er 12 i 3 — gangen?
577  |Lise 4

5/8  |Anne 4 * 3
Utdrag 25: Uforklarte svar

Hanne spar elevene hvilken gange som gir tolv til svar i tre-gangen. Lise svarer fire i linje
577, mens Anne svarer fire ganger tre i linje 578. Begge svarene er uforklarte svar som blir
gitt som falge av et direkte og konkret spgrsmal fra leereren. Elevene forklarer ikke hvordan

de tenker, logikken eller prosessen som leder dem til svaret.

Vi plasserer denne typen svar i hovedkategorien som Drageset og Allern (2021) kaller (bare)
svar pa matematiske spagrsmal. Svarene i denne sekvensen er stgttet av det Drageset (2015)
kaller uforklarte svar. Slike elevsvar fant vi ofte i vart datamateriale. For vi innfarte
samtaletrekk fant vi slike elevsvar i 35,1 % av alle elevinteraksjonene, mens i materialet etter

innfaring fant vi slike svar i 20,9 % av alle elevinteraksjonene.

En annen type elevinteraksjon forekom blant annet i fglgende samtale;

1289 |Hanne Ja, 20 hver (...) Sa har dere 9 kroner til som dere skal fordele mellom
dere?

1290  [Kjell 3,6,9 ...

1291 |Hanne Sa da ble det 20 + 3 kroner fikk dere

1292 |Kjell 20 + 3

Utdrag 26: Delvis svar

Hanne bistar i arbeidet med a dele sekstini pa tre. De har funnet at de tre far tjue hver og sa
har de ni kroner til som skal fordeles. Kjell svarer pa hva ni delt pa tre blir, ved & si tre, seks,
ni — han teller med tre hver gang. Hanne sier da at de fikk tjue pluss tre hver. Kjell gjentar
dette som kan oppfattes som et delvis svar (Drageset, 2015). Svaret kan plasseres et sted
mellom ufullstendig og nesten fullstendig. Dette tilhgrer ogsa kategorien som Drageset og
Allern (2021) kaller (bare) svar pa matematiske spgrsmal. Delvis svar fant vi i 10,2 % far, og

4,4 % etter innfgring av samtaletrekk.
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(Bare) svar pa matematiske spgrsmal forekom i 49,8 % av alle elevinteraksjonene far
innfaring av samtaletrekk. Dette er omtrent halvparten av elevenes totale bidrag i
klasseromdiskursen. | materialet for elevutsagn etter innfgring av samtaletrekk hadde

forekomsten av slike elevsvar gatt ned til 28,6 %.

4.2.2 Forklaringer
Mens elevene arbeider med strategier for & regne ut 84 ganger 6 finner vi falgende samtale:

372  |Hanne Her ser vi at de har delt inn i tiere og enere

373  |Lise Jeg liker ikke den maten

374  |Hanne Hvilken metode bruker du?

375  |Lise Pluss

376  [Hanne Pluss? (...) Tar du 84 + 84 + 84 + 84 + 84 +84?

377  |Lise Nei, jeg tar 84 + 84 (...) Sa tar jeg det svaret og legger til 84 (...) Sa tar

jeg det svaret og legger til 84 (...) Sa tar jeg det svaret og legger til 84
(...) og sa er det svaret

378  |Hanne Hvis du lerer denne metoden sa blir det enklere
379 Lise Ja, men jeg kan ikke gange (...) Vi har ikke leert den méten a gange.
380  |Hanne Men vi skal ga gjennom den sammen (...) Det vi gjor er & dele i tiere og

enere (...) Hvor mange tiere?

Utdrag 27: Advokere

Vi ser at Lise sier ifra om at hun ikke liker den metoden som lareren foreslar for a lgse
oppgaven i linje 373. Hanne sper henne hvilken metode hun bruker, og Lise svarer “pluss”.
Hanne spar da om Lise legger sammen tall for tall ved gjentatt addisjon. Lise sier at hun
legger farst sammen to tall, sa adderes neste, og neste, til hun er ferdig. Lise forsvarer sin idé
og forteller hvordan hun gar fram for & lgse oppgaver med sin metode. Deretter forsgker hun a
argumentere for & fortsette med sin metode ettersom hun ikke kan eller har laert

multiplikasjon.

Det a forsvare sitt eget eller noen andres forslag og argumentere for det, er det Alrg og
Skovsmose (2002) kaller & advokere. Dette samtaletrekket statter opp for kategorien Drageset
og Allern (2021) har valgt a kalle forklaringer. I vart materiale forekom dette samtaletrekket i

13,1 % far innfering av samtaletrekk, og 20,2 % etterpa.

I en annen situasjon sies falgende:

805 Hanne IN& er det 11 1 hver (...) Hvor mange er det da?
806 Kjell 11,22, eeh (...)22,22,22,22 som blir 40 (...) 40, 40 som blir 80 (...)
Det er for mange.

Utdrag 28: Tenke hgyt
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Klassen arbeider med en oppgave der elevene felles skal preve a fordele 78 speiderbarn pa 6
lavvoer. Her har noen kommet med et forslag som laerer oppsummere med at det er fordelt 11
i hver lavvo til na, og lurer pa hvor mange det er til sammen. Kjell teller hgyt i linje 806 for &
se hvor mange det blir til sammen: 11, 22, eeh (...) 22, 22, 22 som blir 40, og 40 og 40 som
blir 80. Han konkludere med at det blir for mange. Her ser man at Kjell kommer med en noe

ustrukturert og ikke sa formell rekke med hoderegning.

Drageset & Allern (2021) sier at en mate elever kan komme med forklaringer overfor resten
av klassen pa, er at de deler tankene sine med a tenke hgyt. De andre elevene og lereren far
dermed informasjon om resonnementet og forstaelsen til eleven. Denne maten & forklare seg
pa er ganske lik de andre i kategorien forklaringer, men skiller seg ut ved at det som eleven
kommer med er mindre formelt og gjerne ustrukturert. Det som Kjell deler med klassen i linje
806 mangler struktur og beerer preg av a veare tanker som kommer underveis, altsa det som
kategoriseres som a tenke hgyt (Alrg & Skovsmose, 2002). | datamaterialet fant vi en stor
andel elevinteraksjoner som passet inn i det a tenke hayt. Det var likevel en liten nedgang fra
15,5 % far innfgring av samtaletrekkene, til 13,3% etter innfgring av samtaletrekkene.

I slutten av en samtale sies falgende;

1114  |Hanne INar det blir sd veldig mange (...) ja forklar Jenny

1115 {enny Jeg tok 60 (viser 6 tiere med fingrene), delt pa 3 (...) sa tenkte jeg 2 dit,
2 dit og 2 dit (...) Da er det 20 (...) Sa skrev jeg det som husketing (...)
Sa hadde jeg 9 igjen (...) Sa métte jeg dele pa 3 (...) 3, 3, 3, og da har
jeg 3 (...) Ogsa, 20 + 3 er 23

Utdrag 29: Forklare handlinger

I denne sekvensen ber Hanne om at Jenny kan forklare hvordan hun har lgst oppgaven.
Jenny forklarer i linje 1115, i detalj hvordan hun har lgst oppgaven steg for steg. Dette
samtaletrekket er ifglge Drageset (2020) & forklare handlinger, med fokus pa selve prosessen

fram mot et svar, eller metoden som brukes.

Denne typen utsagn tilhgrer hovedkategorien forklaringer hos Drageset og Allern (2021). |
vart datamateriale fant vi dette samtaletrekket sjeldent, bade i materialet for- og etter. |
forkant av innfgring av samtaletrekk i klassen forekom dette i 2,0 %, mens det hadde en

gkning til 3,8 % etter innfgringen.

| arbeidet med ukas tall som er attiatte, finner denne delen av en samtale sted:
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525 | Kjell 8 tiere, 1 femmer og 3 enere

526 | Hanne 8 tiere, 1 femmer og 3 enecre (tegner pa tavla) (...) Hys;j (...) 8 tiere, 1
femmer og 3 enere, var det det du sa?

527 | Kjell Ja, sa kan du dele tierne (...) Det blir mye femmere.

528 | Hanne Hvor mange femmere blir det da?

529 | Kjell 2,4,6,8, 16.

530 | Hanne Mmm (...) Hvorfor blir det det Kjell?

531 | Kjell Fordi at det der 2 femmere i hver

532 | Hanne | hver hva?

533 | Kjell I hver (...) i en tier er det 2 femmere (...) Da blir det 2, 4, 6, 8, 10, 12,
14, 16.

Utdrag 30: Forklare arsaker

Kjell forteller at attiatte kan skrives som atte tiere, en femmer og tre enere. Hanne gjentar og

far Kjell til & bekrefte det han sa. I linje 527 forklarer Kjell at ogsa tierne kan deles i femmere.
Hanne vil hgre hvor mange, og i linje 529 sier han at det er seksten. I linje 530 vil Hanne hgre
begrunnelsen for svaret, og i linje 533 begrunner Kjell med at det er to femmere i hver tier, og

teller med to gjentatte ganger til seksten — fordi det er atte tiere i attiatte.

Dette mener vi harer til under samtaletrekket Drageset (2020) kaller a forklare arsaker. Kjell
forklarer og begrunner hvorfor det er seksten femmere i atte tiere. Ogsa denne typen
elevutsagn tilhgrer hovedkategorien forklaringer (Drageset & Allern, 2021).

Elevutsagn som er stgttet av a forklare arsaker, fant vi svert sjelden i materialet far innfaring

av samtaletrekk i klassen, men forekomsten hadde gkt fra 0,4 % til 3,3 % etterpa.

| arbeid med ukas tall som er tjue, sies fglgende i klasseromsdiskursen;

6 Erika Partall.
7 Hanne Partall, ja (...) Hva var partall igjen, Erika?
8 Erika Det vi kan dele pa 2.

Utdrag 31: Forklare begrep

Erika far si hva hun vet om tjue. | linje 6 sier hun at det er et partall. Deretter gnsker Hanne a
vite om Erika vet hva et partall er, og 1 linje 8 svarer hun “det vi kan dele pé to”. Dette er et
utsagn som passer til samtaletrekket som Drageset (2020) kaller & forklare begrep. Slike
elevutsagn tilhgrer ogsa hovedkategorien av elevinteraksjoner som Drageset og Allern (2021)

kaller forklaringer.

Elevutsagn som er stattet av samtaletrekket forklare begrep fant vi sveert sjelden i bade
materialet for og etter at vi hadde innfart bruk av samtaletrekk i klassen. Forekomsten far var
0,4 %, mens det etterpa hadde doblet seg og forekom i 0,8 % av elevutsagnene.
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Totalt sett hadde hovedkategorien forklaringer (Drageset & Allern, 2021) en forekomst pa
31,4 % av alle elevinteraksjoner far innfgring og bruk av samtaletrekk, og denne gkte med
ngyaktig ti prosent til 41,4 % etterpa.

4.2.3 Initiativer
Felgende utsnitt finner sted mens elevene arbeider med ukas tall, hvor fokuset var kommet

inn pa plassverdier til tallet 88:

505  [Hanne Men hva med for eksempel enere og tierplass (...) Kan du si noe om
det?

506  |Kjell En 8-er star pa enerplass og en 8-er star pa tierplass

507  [Hanne 8 pa enerplass og 8 pa tierplass

508  |Kjell Men egentlig er 8 pa 80-plass

509  |Hanne Og 8 pa tierplass. Trine?

510  [Svein Det trenger ikke vaere 8 enere (...) Det kan vere 8 tiere, 1 femmer og 3
enere (...) S& kan du ogsa dele tierne.

Utdrag 32: Utfordre

Her er ser man at Lerer Hanne har fokus pa verdien til de ulike tallene. Kjell har kommentert
at det er 8 pa enerplass og 8 pa tierplass. Larer gjentar noe av det Kjell sier, far hun
henvender seg til Trine. Fer Trine rekker & svare, skyter Svein inn i samtalen. Han
kommenterer at det trenger ikke veere 8 enere. Det kan vare 8 tiere, 1 femmer og 3 enere. Her
avbryter altsa Svein den tankerekken som lzerer og Kjell er inne pa, med a ta samtalen i en
annen retning ved a komme med en annen mate a se det hele pa. Svein utfordrer dermed
tankegangen som var satt i diskusjonen, og legger fram en annen mate a se det hele pa. Dette
er i trad med a utfordre (Alrg & Skovsmose, 2002).

Drageset og Allern (2021) sier at elever tar initiativer selv i klasserommet, der de uoppfordret
bade kan starte og avbryte dialoger, og at en av matene de kan gjgre dette pa er ved & utfordre
det som allerede er blitt sagt eller ved a stille spgrsmal til allerede faste perspektiver. Svein
ble her verken bedt om & snakke eller ba om ordet, men tok selv initiativet til & bryte inn i
samtalen med sine egne tanker som gikk en litt annen vei enn den som dialogen opprinnelig
gikk. Han hadde her en egen idé om hvordan man kunne dele opp enerplassen. Dette
eksempelet vil derfor tilhgre kategorien initiativer hvor elever utfordrer den tankerekken som
er tenkt. Elever benyttet sjeldent denne maten a ta initiativ pa, under innsamling av data, men

det fantes en liten gkning fra rundt 1,6 % fer til 2,2 % prosent etter innfgring av samtaletrekk.

I en arbeidsgkt finner denne samtalen sted mens elevene arbeider med oppgaver:
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775 Kjell Trine, hva er halvparten av 78?
776 Hanne Ja, hva er det?

777 Kjell Nei, det vet jeg ikke (...) 40 ...
778 Lise Det er noe med komma

Utdrag 33: Elev-initiativer

Kjell far ikke til & finne halvparten av 78. Han henvender seg derfor til medeleven Trine, og
spar om hun vet det. Far Trine rekker & svare, fanger lerer opp samtalen og spar Kjell tilbake
om hva svaret er. Kjell svarer at det vet han ikke, far han praver seg med a svare 40. Da
bryter Lise inn i samtalen med a si at det er noe med komma. Her tar Lise selv initiativet til &
bidra i samtalen med informasjon som hun vet, nemlig at det blir noe med komma. Hun bryter

dermed en pagaende dialog, og bringer ny informasjon inn i utviklingen av en Igsning.

Ifalge Drageset og Allern (2021) kan elever ta initiativer med & enten foresla nye ideer, rette
pa seg selv eller andre, papeke noe de syns er viktig eller pa egenhand sgke informasjon av
typen “hvorfor” eller “hvordan”. Lise foreslar her at lgsningen er et tall med komma. Hun har
her forslatt en ny ide pa veien fram mot en lgsning, og hun tok initiativet selv med a bryte inn

i en pagaende dialog. Dette vil derfor veere et eksempel pa kategorien elev-initiativer.

| datamaterialet fantes elev-initiativer bade fer og etter innfgring av samtaletrekkene.13,5%
far og 15,1% etter.

For hele hovedkategorien initiativer (Drageset & Allern, 2021) fant vi eksempler pa i 15,1 %

far og 17,3 % etter innfaring og bruk av samtaletrekk i undervisningen.

4.2.4 Evalueringer
Helt i starten av datainnsamlingen etter innfgring av samtaletrekkene finner falgende sted:

446  |Hanne Tenk pa halvparten av 8 (...) Trine?
447 [Trine 2

448  Jenny Ha, nei halvparten av 8 er ikke 2
Utdrag 34: Evaluere

Elevene arbeider med dagens tall som er 88, og en elev gnsker a finne ut hva halvparten av 88
er, men plages litt. Laerer Hanne gir et tips om a tenke pa halvparten av atte, og ber Trine om
a svare pa det. Trine svarer 2. Da skyter Jenny inn at halvparten av 8 ikke er 2. Her ser man

altsa, pa linje 448, at Jenny kommer med en korreksjon av det som Trine regnet ut.

Ifalge Drageset og Allern (2021) kan elever underveis i timene evaluere andre elevers

lgsninger og metoder ved enten & veere positiv eller negativ til det som blir gjort eller sagt.
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Evalueringer (Drageset & Allern, 2021) kan komme i form av statte, kritikk, rad eller retting
av feil. Felles for disse er at elevene bringer noe nytt inn i samtalen som kan fare til endring i
tankegang. Jenny kommer her med retting av feil overfor Trines svar, da hun mener at det
ikke stemmer at halvparten av 8 er 2. Dette vil derfor vaere data som kodes som evaluere.
Kategorien evaluere hadde en stor gkning fra 3,3 % far innfgring av samtaletrekkene til 11,6

% etter.

Utdraget under er hentet fra en oppgave hvor elevene arbeider med geometriske figurer i form

av “alle skal ut”, der elevene skal finne den eller de figurene som ikke passer inn:

651  [Trine Den i hjgrnet oppe til venstre skal ut fordi alle de andre er flate under.

652 Hanne Aah. Alle de andre er flate, har ei linje under mens den er spiss (...) Er
du enig med det som Trine tenker, Odd?

653  |Odd INei, jeg tror at Trine tar feil (...) Jeg tror at ruta skal ut for den er
oransje.

Utdrag 35: Be om vurdering

Her er det Trine som svarer at hun tror den opp i venstre hjerne skal ut fordi alle de andre er
flate under. Hanne gjentar det som Trine sier og spgr sa Odd om han er enig i det Trine har
tenkt. Odd svarer i linje 653, at han tror at Trine tar feil, at det er ruta som skal ut for den er
oransje. Her er det altsa eleven Trine som kommer med en Igsning og deretter ber lzrer en
annen elev om & komme med en vurdering av lgsningen til Trine. | dette tilfellet er Odd, som

blir spurt, ikke enig i Trines lgsning, men kommer med en alternativ lgsning.

I rammeverket til Drageset og Allern (2021) er en av matene elever kan evaluere hverandres
tanker pa, at leerer ber andre elever vurdere det som er blitt sagt eller gjort. Da Hanne her ber
Odd ta stilling til det som Trine lgfter fram av tanker, benytter hun seg av a be om vurdering
fra andre elever (Drageset, 2014), og dette eksemplet passer derfor inn i kategorien
evalueringer. | det innsamlede materialet ble det funnet veldig liten bruk av evalueringer pa
den formen at lzerer ba andre elever om vurderinger, det 1a pa 0,4 % far innfagring av

samtaletrekkene og 1,0 % etter.

For hovedkategorien evalueringer fant vi utsagn som passet til kategorien i 3,7 % fegr og 12,6

% etter innfaring av samtaletrekk.

4.2.5 Oversikt over prosentvis fordeling av elevinteraksjoner
Tabell 8 viser oppsummert en oversikt over prosentvis fordeling av elevinteraksjonene far og

etter innfgring av samtaletrekkene. Det totale antall elevinteraksjoner for hvert samtaletrekk
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er omgjort til prosentvis fordeling av det totale antall elevinteraksjoner, og er ufarget. Hver

hovedkategori er ogsa summert opp prosentvis av det totale antallet, og farget gult. Den siste

kolonnen viser utviklingen av hovedkategoriene fra far til etter innfgring av samtaletrekk.

Tilbakegang i bruk av hovedkategorien har vi farget radt, mens der det er gkning, er merket

grent.

Sammenlagtsummene i den nederste raden kan avvike fra 100 %, som fglge av avrundinger til

én desimal.
Hovedkategori Stgttende Antall % |Antall %  |Differens Fgr -[Totalt Hovedkategori
Elevinteraksjoner samtaletrekk Far Etter Etter % For 1% Etter [Far -
(Bare) svar pa Leererstyrte svar 45 33 498 28,6
matematiske spgrsmal  [(Drageset, 2015)

Uforklarte svar 351 20,9

(Drageset, 2015)

Delvis svar (Drageset, 10,2 44

2015)

IAdvokere (Alrg & 131 20,2 +7,1 314 41,4 +10,0

Skovsmose, 2002)
Forklaringer Tenke hoyt (Alrg & 15,5 13,3

Skovsmose, 2002) !

Forklare handlinger 2,0 3,8 +1,8

(Drageset, 2020)

Forklare arsak 0,4 33 +2,9

(Drageset, 2020)

Forklare begrep 0,4 0,8 +0,4

(Drageset, 2020)

Utfordre (Alrg & 1,6 2,2 +0,6 15,1 17,3 +2,2
Initiativer Skovsmose, 2002)

Elev-initiativer 13,5 15,1 +1,6

(Drageset, 2015)

Evaluere (Alrg & 3,3 11,6 +8,3 3,7 12,6 +8,9
Evalueringer Skovsmose, 2002)

Be om vurdering fra 0,4 1,0 +0,6

andre elever (Drageset,

2014)
Hovedkategorier Totalt 100,0 99,9 -0,1 100,0 99,9 -0,1

Tabell 8: Oppsummering av elevinteraksjoner far og etter innfgring av samtaletrekk
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4.3 Innsamling av data ved kvantitativ metode

Fgr innfgring Etter innfgring

Nr. [Spgrsmal Gj.snitt [STDAV |Gj.snitt [STDAV
Jeg liker & arbeide med tall 3.1 0.83 3.4 0.87

2 Jeg gleder meg til matematikktimene. 2.8 0.98 2.7 0.93
Jeg tror at det a leere matematikk vil hjelpe meg i

3 |dagliglivet. 3.5 0.82 3.6 1.03
Jeg ma gjere det bra i matematikk for a fa den

4 ljobben jeg gnsker meg. 3.2 0.98 3.3 1.00
Jeg arbeider med matematikk fordi andre sier at

5 liegma 2.5 1.37 2.5 1.01
Jeg arbeider med matematikk fordi samfunnet

6 |krever at alle kan matematikk. 2.5 1.04 2.6 1.21
Jeg har stor tro pa at jeg klarer & lgse de fleste

7 |oppgavene i matematikk 3.3 0.79 3.5 1.10
Jeg har stor tro pa at jeg kan lere vanskelige ting i

8 |matematikk. 3.4 0.81 3.6 0.92
I matematikk holder jeg pa til jeg har lgst

9 |oppgaven riktig. 3.5 0.82 3.6 1.03
Nar jeg ikke forstar noe i matematikken, gir jeg

10 (opp & arbeide med det * 1.7 0.79 1.7 0.92
Nar jeg har lgst en matematikkoppgave riktig,

11 [tenker jeg at det var ren flaks. * 1.5 0.69 1.3 0.47
Nar jeg har lgst en matematikkoppgave riktig,

12 [tenker jeg at jeg har veert flink. 3.6 0.67 3.5 0.90
Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave, blir jeg

13 |lei meg. * 2.0 0.89 1.8 1.08
Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave, blir jeg

14 |mestsint. * 1.7 1.01 1.4 0.67
Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave, vil jeg

15 |helst prave pa nytt. 35 0.93 3.7 1.04

Tabell 9: Gjennomsnittskar og standardavvik for alle elevene bade fer og etter innfaring av samtaletrekkene. *Lav
verdi her er positivt for elevens motivasjon

Resultatene er basert pa elevsvarene i case-klassen, som bestar av 11 elever. Det var 100%
svarprosent. Som nevnt i 3.4.3 hadde spgrreskjema fire svaralternativer. For a lettere male
endringen, ble hvert svaralternativ gitt en verdi pa skala fra 1 til 4. “Helt uenig” ble vektet til
1, “litt uenig” ble vektet til 2, “litt enig” ble vektet til 3 og “helt enig” ble vektet til 4. Basert
pa disse tallene er det regnet gjennomsnittlig verdi far og etter innfaring av samtaletrekkene.
Det er ogsa tatt med standardavvik for & se hvor stor spredning det er i datamaterialet. Pa de
alle fleste sparsmalene vil hgy verdi veare positivt for elevene i forhold til motivasjon, mens
pa spersmal 10, 11, 13 og 14 vil lav verdi veere positivt for hgy motivasjon. Motivasjon er en
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sammensatt faktor vanskelig @ male, men kommer til uttrykk i tanker, falelser og handlinger
(Wage og Nosrati, 2018). Sparsmalene er derfor delt opp i seks grupper, hvor hver gruppe
danner en indikator for motivasjon. Indikatorene er: indre motivasjon, ytre motivasjon,

mestringsforventning, utholdenhet, attribusjon og negative falelser.

4.3.1 Indre motivasjon

Som nevnt i kapittel 2.6.1 opplever man ifglge Wage og Nosrati (2018) glede og indre
tilfredstillelse hvis man er indre motivert. Deci (1975) sier at man er indre motivert nar man
holder pa med en oppgave for gleden av oppgaven selv gir. For & male den indre
motivasjonen blir dermed spgrsmal 1 og 2 indikatorer pa indre motivasjon da disse tar
utgangspunkt i om eleven liker a arbeide med tall og om de gleder seg til matematikktimen.

Ved a se pa gjennomsnittet i tabell 9 ser man at det pa spersmal 1 har gkt fra 3.1 til 3.4. Her er
standardavviket stabilt pa 0,83 og 0,87. Pa spgrsmal 2 er gjennomsnittsverdien gatt litt ned fra
2,8 til 2,7 med liten endring i standardavvik pa 0,98 og 0,93 Ved a sla sammen svarene pa
spgrsmal 1 og 2, far man en prosentfordeling for samlet indre motivasjon, og for enklere a
sammenligne, er svaralternativene “helt uenig” og “litt uenig” slatt sammen og pa samme
mate er “litt enig” og “helt enig” slatt ssmmen. Man far da en prosentfordeling som vist i
figur 4. Denne forenklingen er gjort for a lettere se endringen fra de som er uenige i utsagnene
kontra de som er enige. Oversikten over alle de fire ulike kategoriene hver for seg ligger i
vedlegg 5.

ndre motivasjon. 1: Jeg liker & arbeide med tall. 2:
leg gleder meg til matematikktimene

B
73%
8%
19%

Uenig Enig

m Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Figur 4: Indikator for indre motivasjon

Her ser man at andelen av de som er helt eller litt uenig i spersmal 1 og 2 er gatt ned fra 28%
til 19%. Andelen av elever som er litt eller helt enig har gatt opp fra 73% til 82%, altsa en

gkning pa 9 prosentpoeng.

4.3.2 Ytre motivasjon
Elever som er ytre motivert, arbeider ifglge Weege og Nosrati (2018) med

matematikkoppgaver for a oppna noe annet enn resultatet pa selve oppgaven. Ryan og Deci
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(2002) sier at dette kan veere kontrollerte former for ytre motivasjon slik som belgnning og
skryt, straff og trusler eller det & oppna gode karakterer. Videre sier de at ytre motivasjon ogsa
kan vare autonom, det vil si at eleven har innsett at det er viktig a arbeide med matematikk
for videre utdanning, jobb eller samfunnsmessige forhold, men at det ikke er gleden av selve
oppgaven som er drivkraften. Som indikator for ytre motivasjon benyttes her spgrsmal 3, 4, 5
og 6. Dette er valgt fordi spgrsmal 3 tar for seg om matematikk vil veere til hjelp i dagliglivet,
sparsmal 4 spgr om eleven vil gjere det bra i matematikk for a fa jobben man gnsker,
spegrsmal 5 og 6 spar om eleven arbeider med matematikk fordi andre eller samfunnet krever

det. Dette er alle pastander som gar under de ytre motivasjonsfaktorene.

| tabell 9 ser man at det pa sparsmal 3 er en liten gkning fra 3,5 til 3,6. Her er det en gkning i
spredning fra 0,82 til 1,03. Gjennomsnittet pa spgrsmal 4 har ogsa en gkning pa 0,1 fra 3,2 til
3,3 med et standardavvik uten endring (0,98-1.00). Spgrsmal 5 ligger stabilt pa 2,5, men har

en minking i standardavvik fra 1,37 til 1,01. Den siste indikatoren, spgrsmal 6, har ogsa en

gkning pa 0,1 fra 2,5 til 2,6. Der har standardavviket gkt fra 1,04 til 1,21.

Figur 5: Indikator for ytre motivasjon

Ved a sla sammen spgrsmal 3-6 (figur 5) som indikator for ytre motivasjon, ser man her at
endringen i den ytre motivasjonen prosentmessig har endret seg fra 34% til 25% pa uenig, og
fra 66% til 75% som er enig. Altsa er det en positiv endring pa 9 prosentpoeng med de som er

enig i pastandene fra pre- til postundersgkelsen.

4.3.3 Mestringsforventning

Ifglge Bandura (1997) handler mestringsforventning om elevers forventing til om de klarer a
utfgre bestemte oppgaver, og den sier noe om hvordan personen fagler og tenker om en
oppgave. Weege og Nosrati (2018) viser til at elever med hgy mestringsforventning har hgy
grad av indre motivasjon. Mal av mestringsforventning blir dermed ogsa en indikator for

motivasjon. | sparreundersgkelsen tar spgrsmal 7 opp om elevene har stor tro pa at de kan

Side 76 av 114



lgse de fleste oppgavene, mens spgrsmal 8 spgr om elevene har stor tro pa om de kan laere
vanskelige ting i matematikken. Begge disse to sparsmalene undersgker om elevene tror at de
klare & utfgre bestemte oppgaver, og slatt sammen blir de dermed en indikator for

mestringsforventningen til elevene.

Ut ifra tabell 9 ser man at det pa sparsmal 7 er en liten gkning fra 3,3 til 3,5 med en gkning i
spredning fra 0,79 til 1,10. Gjennomsnittsverdien pa spgrsmal 8 har ogsa hatt en gkning fra
3,4 til 3,6 med en liten gkning i spredning fra 0,81 til 0,92.

Mestringsforventning. 7: Je

pa at jeg klarer &
matematikk. &: Jeg
kan lere vanskelige ting | matematikk.

g% %1%

Figur 6: Indikator for mestringsforventning

Ved a sla sammen svarene pa sparsmal 7 og 8, samt regne ut den prosentmessige fordelingen
pa de som er enig og de som uenig, ser man av figur 6 at det er en gkning fra 82% til 91% pa
elever som er enige at de har stor tro pa at de klarer matematikkoppgavene. Her har altsa

indikatoren mestringsforventning gkt med 9 prosentpoeng.

4.3.4 Utholdenhet

Ifolge Skaalvik & Skaalvik (1996) er det en klar sammenheng mellom motivasjonen til
elevene og hvor utholdende de er i arbeidet med matematikkoppgaver. De sier videre at
utholdenheten males i om elever kan arbeide med utfordrende og vanskelige oppgaver over
tid. Utholdenhet vil dermed vaere en indikator i sparreundersgkelsen som maler motivasjonen.
Spersmal 9 tar for seg om elevene holder pa med en oppgave til de har lgst den. Pa denne
oppgaven vil hgy poengskar veere positivt for utholdenheten. Sparsmal 10 tar for seg om
elevene gir opp nar de ikke forstar noe i matematikken. Dette sparsmalet er negativt
formulert, og her vil altsa en lav verdi vare positivt for elevens utholdenhet, mens en hagy
verdi indikerer at de gir opp nar oppgaver oppleves vanskelig. Sparsmal 9 og 10 tar begge
opp om hvordan elevene reagerer nar de mgter utfordringer, og til sammen vil de utgjgre en

indikator for utholdenhet.
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| tabell 9 ser man at gjennomsnittet pa spersmal 9 har gkt fra 3,5 til 3,6. Her er en gkning i
spredningen fra 0,82 til 1,03 i standardavvik. @kning i verdi her indikerer en liten gkning i
utholdenhet. P& sparsmal 10 ser man at gjennomsnittet er stabilt pa 1,7, med en liten gkning i

spredning fra 0,79 til 0,92. Her er altsa en lav verdi positiv for utholdenheten.

Figur 7: Indikator for utholdenhet

Nar spgrsmal 9 og 10 ble slatt sammen som en indikator, matte spagrsmal 10 kodes om slik at
“sveert uenig” ble til “svert enig” og “litt uenig” ble telt som “litt enig”. Dette for at man
skulle kunne fa en gyldig verdi nar de skulle fremstilles sammen. | figur 7 Ser man at det er
en endring i utholdenhet i positiv faver fra 82% i pre-undersgkelsen til 90% i post-
undersgkelsen. Dette indikerer at det er en gkning i utholdenhet pa 8 prosentpoeng fra far

innfgring av samtaletrekkene til etter innfering av samtaletrekkene.

4.3.5 Attribusjon

Attribusjon handler om hvordan man forklarer arsaken til en handling og hvor man plasserer
skyld (Skaalvik & Skaalvik, 2015). | dette ligger det hvordan elevene forklarer sitt arbeid og
sine resultater, bade pa de positive og de negative. Det er det man kan kalle en tilbakemelding
til seg selv, og ifelge Skaalvik & Skaalvik (2015) har attribusjonen stor betydning for
elevenes oppfatning av eget arbeid og for motivasjonen for matematikkfaget. Attribusjonen til
elevene i sparreundersgkelsen, vil derfor ogsa veere en indikator for motivasjon i faget. |
sparreskjemaet er det fem slike spgrsmal som belyser hvordan elevene tenker nar de lykkes
eller mislykkes i faget. Sparsmal 11 og 12 handler om hvordan elevene tenker nar de lykkes i
faget, og hvor man gnsker a finne ut om de ser pa det som flaks (spegrsmal 11) eller fordi de er
flinke (spgrsmal 12). Sparsmal 11 er negativt formulert, sa her er lav verdi positivt for hgy

attribusjon hos eleven, mens i sparsmal 12 vil hgy verdi gjenspeile hay attribusjon.

| tabell 9 ser man at gjennomsnittet har gatt ned fra 1,5 til 1,3 med en spredning pa 0,69 far og
0,47 etter. Dette viser til en gkning i positiv attribusjon, samt at standardavviket er minket

betydelig. Pa spgrsmal 12 er det en nedgang fra 3,6 til 3,5. Dette tyder pa et negativ fall i
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attribusjon pa 0,1. Her har standardavviket gkt fra 0,67 til 0,96, noe som viser at det er mer

spredning i svarene her.

Figur 8: Indikator for positiv attribusjon

Ved a sla sammen svarene i spgrsmal 11 og 12 far man en samlet prosentvis endring for
attribusjon for nar elevene lykkes. Her matte spgrsmal 11 kodes om slik at “svert uenig” ble
til “sveert enig” og “litt uenig” ble telt som “litt enig”. Dette for at man skulle kunne f& en
gyldig verdi nar de skulle fremstilles sammen siden spgrsmal 11 var negativt formulert. Av
figur 8 ser man at det er en 10% positiv gkning i attribusjon fra fgr innfgring av

samtaletrekkene til etter innfgring av samtaletrekkene.

De siste tre spgrsmalene i undersgkelsen, tar for seg falelser nar noe ikke gar etter planen i
matematikkfaget, altsa hvordan elever tenker nar de mislykkes i faget. Pa spgrsmal 13 gir
elevene uttrykk i hvilken grad de blir lei seg nar de mislykkes, i spgrsmal 14 kommer det til
uttrykk om elevene blir sinte nar de ikke far til en oppgave mens det i spgrsmal 15 tas opp om
eleven far lyst & prgve pa nytt hvis man ikke far til en oppgave. Bade oppgave 13 og 14 vil en
hey skér indikere at elevene har negative folelser til faget, da “sveaert enig” og “litt enig” angir
at de blir sint (sp.14) eller lei seg (sp.13) nar de ikke far til en matematikkoppgave. Lav skar
her vil dermed indikere en hgyre verdi av attribusjon. Pa spgrsmal 15 vil hgy skar indikere
hey positiv attribusjon, da “svert enig” og “enig” indikerer at eleven prever pa nytt hvis han

ikke far til en oppgave.

| tabell 9 ser man at gjennomsnittsverdien pa spegrsmal 13 har gatt ned fra 2,0 til 1,8. Dette
indikerer en liten gkning i positiv attribusjon etter innfgring av samtaletrekken. Her er det blitt
litt stgrre spredning i svarene, med gkning i standardavvik fra 0,89 til 1,08. Sparsmal 14 viser
en nedgang fra 1,7 til 1,4 med en minking i standardavvik fra 1,01 til 0,67. Her indikere der
altsd ogsa en gkning i positiv attribusjon samtidig som det er langt mindre spredning i

svarene. Pa det siste spgrsmalet, nr 15, har gjennomsnittet gkt fra 3,5 til 1,7 med et nesten
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stabilt standardavvik (0,93-1,04). Ogsa her er det dermed en indikasjon pa gkning i positiv
attribusjon.

Figur 9: Indikator for negativ attribusjon

Ved a sla sammen svarene i spgrsmal 13, 14 og 15 far man en indikator som forteller noe om
de negative falelsene som eleven far nar ting ikke gar etter planen nar de lgser matematiske
oppgaver. Spersmal 13 og 14 er som nevnt tidligere, negativt formulert. Ved a kode om
spearsmal 15 slik at “svert uenig” ble til “svaert enig” og “litt uenig” ble telt som “litt enig” far
man, og samtidig sl& sammen kategoriene for alternativene for “enig” for seg og “uenig” for
seg, far man en prosentvis oversikt over om elevene har negative falelser rundt oppgaver de
ikke far til. Ut ifra figur 9 ser man at indikatoren attribusjon, negative falelser, viser en
nedgang i elever som har negative tanker rundt oppgaver som er vanskelig, fra hele 21% til
6% etter innfgring av samtaletrekken. Indikatorene viser her en markant nedgang i negative

falelser rundt egne prestasjoner.

5 Sammenlikning og drgfting

Vi har valgt a dele dette kapitlet i to. I den farste delen vil vi oppsummere og dra fram de
viktigste funnene ved kommunikasjonen som foregikk i undervisningen fer og etter at det ble
innfart samtaletrekk i klassen. Ut ifra dette vil vi sammenlikne kommunikasjonen slik at vi
kan prgve a finne svar pa problemstillingen “Hvilken virkning kan innforing av samtaletrekk i
matematikkundervisningen ha pd elevene i en klasse”. Her vil vi ha fokus pa om elevenes
muntlige aktivitet har endret karakter etter innfgring av samtaletrekk. | den andre delen vil vi
se nermere pa om bruk av samtaletrekk har pavirket elevenes motivasjon for
matematikkfaget. Vi vil gjennomgaende belyse de funnene som vi anser for & vaere de mest

interessante, og drgfte dem opp mot relevant teori.
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5.1 Drgfting av kommunikasjon fgr og etter innfgring av
samtaletrekk

Ut ifra analysen av innsamlet data av bade elev- og lererinteraksjoner fra timene fer og etter
innfgring av samtaletrekkene, er det i tabell 10 og 11 en oppsummering over prosentvis
fordeling av hovedkategoriene, samt en kolonne som viser differensen mellom disse.
Differensen males i prosentpoeng i avvik mellom prosent far og prosent etter. En negativ
differens er merket med rgd, og betyr at kategorien har en nedgang fra fer innfering av
samtaletrekk til etter. En positiv differens er merket med grann, og betyr at den aktuelle
kategorien har en gkning i antall fra fer innfering av samtaletrekk til etter. Pa grunn av

avrunding til én desimal, vil totalsummen for alle kategoriene kunne avvike fra 100%.

Hovedkategori % For % Etter % Differens
Leererinteraksjoner For/Etter
\Fortelle eller informere elevene 13,0 9,2

Statte eller lede (elevene mot et 34,1 27,8

svar)

Fokusere pa detaljer av 15.0 19,6

betydning

Fa tilgang til og dele elevtenking 19,1 19,7

Bruke eller utvide elev-idéer 14,5 13,3

Utfordre idéer 4.4 10,2

Totalsum % 100,1 99,8

Tabell 10: Totalt prosentfordeling av laererinteraksjoner far og etter innfgring og bruk av samtaletrekk

Hovedkategori % For YoEtter % Differens
Elevinteraksjoner For/Etter
(Bare) svar pa matematiske 49,8 28,6

spgrsmal

Forklaringer 31,4 41,4

Initiativer 15,1 17,3

Evalueringer 3,7 12,6

Totalsum % 100,0 99,9

Tabell 11: Totalt prosentfordeling av laererinteraksjoner fgr og etter innfaring og bruk av samtaletrekk

Etter & ha sammenfattet og oppsummert alle hovedkategoriene innen elevinteraksjoner, er det
seerlig interessant a se at (bare) svar pa matematiske spgrsmal har gatt ned med 21,2 % fra

materialet for til etter innfgring av samtaletrekk. Resten av kategoriene har gkt etter bruk av
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samtaletrekk ble innfart i klassen. De starste gkningene har skjedd innen forklaringer og

evalueringer, men ogsa initiativer har hatt en gkning.

I hovedkategoriene for leererinteraksjoner har nedgangen fordelt seg over tre kategorier —
fortelle eller informere, statte eller lede (elevene mot et svar) og bruke eller utvide elev-ideer.
De andre hovedkategoriene har gkt i bruk, og de starste gkningene finner vi i kategoriene

utfordre idéer og fokusere pa detaljer av betydning.

Ut ifra datamaterialet som viser at nesten 50% av elevinteraksjonene far innfgring av
samtaletrekkene er i kategorien (bare) svar pa matematiske spgrsmal, tyder det pa at i denne
klassen var det godtatt at elevene avga korte svar pa lererens spgrsmal. Ifglge Yackel og
Cobb (1996) vil det i alle klasser vaere sosiomatematiske normer som styrer den felles
oppfatningen og forstaelsen rundt den matematiske samhandlingen i klassen. Med sa stor
andel av elevinteraksjoner som kun er svar pa spersmal, kan det tyde pa at det er etablert
sosiomatematiske normer i klassen som legger opp til at det er kun svarene lareren er ute

etter. Elevene trenger med andre ord ikke forklare eller begrunne svarene sine i serlig grad.

I tillegg viser analysen at statte eller lede (elevene mot et svar) var den desidert starste
kategorien av larerinteraksjoner fer innfaring av samtaletrekkene. Ifglge Drageset (2014) er
denne kategorien tilhgrende innen IRE/IRF - mgnsteret, som beskrevet av Cazden (2001) og
Sinclair og Coulthard (1975). | slike klasserom sier Alrg & Skovsmose (2002), at elevene
ikke besvarer leererens initiativer med serlig stor respons. Ofte gir elevene bare korte svar,
som ja/nei eller et tall. Leaereren vurderer elevenes svar, ved a evaluere, eller a fortsette a stille

spearsmal som, i var klasse, forenkler eller leder mot en bestemt retning.

(Bare) svar pa matematiske spegrsmal i form av korte, uforklarte svar pa leererens initiativer til
a statte eller lede (elevene mot et svar), gjennom sparsmal som forenkler oppgaven, eller
leder i en bestemt retning ved traktmgnsteret, er elev og leererinteraksjoner som oftest
forekommer i var klasse. Ifglge Alrg og Skovsmose (2002) vet leereren svarene, mens elevene
gjetter hva leereren tenker. Dette kan ogsa veere en medvirkende arsak til at elevene svarer
med korte, uforklarte svar. Laereren styrer i tillegg dialogen i den retningen han gnsker, og

dermed blir ogsa hans foretrukne lgsningsmetode styrende for oppgavelgsningen.

Dette kan knyttes til Brendefur og Frykholm (2000) som beskriver kategorien medvirkende

kommunikasjon som et mgnster der leerer er dominerende, og laerer og elev snakker annenhver
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gang. | tilfeller der lzereren benytter seg av lukket fremdrift eller ledende sparsmal, kan
dialogen minne om det Brendefur og Frykholm (2000) kaller ensrettet kommunikasjon. Slik
kommunikasjon vil ifglge Skemp (1976) kunne fare til instrumentell forstaelse hvor elevene
forstar hva de skal gjare, men ikke hvorfor, eller det som Hiebert og Lefevre (1986) kaller for
prosedyrekunnskap hvor fokuset er pa prosedyrer og det & gjare oppgaven. Dette vil ikke
veere med pa a statte opp om a skape tenkning, refleksjon og resonnering slik den ny lereplan
LK20 trekker fram som viktig kunnskap elevene skal beherske (Kunnskapsdepartementet,
2019). Denne formen for kommunikasjon vil samsvare mer med L97 som vektla fokus pa

prosesser.

| et klasserom der stor andel av elevenes muntlige bidrag er respons pa larerstyrte utsagn som
forenkler oppgavene og statter eller leder elevene mot et svar, etableres ikke
sosiomatematiske normer som statter elevenes utvikling av forstaelse og kompetanse i
matematikk. Dette fordi det ifglge Fraivilling et al. (1999) kreves at leereren bade innehar
kunnskap om matematikkundervisning og elevers tenkning. En leerer ma derfor vite hva som

skal til for a fa ut elevers tenkning for a forsta det som ligger bak svaret.

I var klasse var det en stor forekomst av forklaringer i elevutsagnene. Oftest forekommer
samtaletrekkene a tenke hgyt eller advokere. Elevene vet at de sosiomatematiske normene
tillater dette i klasseromsdiskursen. Dette tyder ogsa pa at kommunikasjonen i denne klassen
opptrer pa nivaet som Brendefur og Frykholm (2000) beskriver som medvirkende
kommunikasjon, som er en variant av IRE/IRF. Her foregar det samhandling mellom elever
og mellom leerer og elever. Elevene far kommunisere med hverandre om oppgaver,

lgsningsstrategier og hjelpe hverandre.

Nar elevene tenker hgyt, er dette en forklaring (Drageset & Allern, 2021), men ogsa en
mulighet for leereren til & fa innsikt i elevens forstaelse, resonnering eller lgsningsprosessen.
Dette er det samtaletrekket som brukes nest mest av elevene, og ettersom elevene far dele sine
tanker ved a tenke hayt, peker kommunikasjonen i retning av medvirkende kommunikasjon
(Brendefur & Frykholm, 2000), safremt de ikke brukes til videre refleksjoner og diskusjoner.

| vart materiale bruker leereren samtaletrekk som stetter opp hovedkategorien bruke eller
utvide elev-idéer jevnlig. Ofte benytter leereren seg da av a utvide elevtenking, oppmuntre til
resonnering og oppmuntre til refleksjon. Dette kan knyttes til Brendefur og Frykholm (2000)

refleksiv kommunikasjon.
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Omtrent 2,8% av elevsvarene far innfaring av samtaletrekkene innen kategorien forklaringer
dreier seg om a forklare handlinger, arsaker og begreper. Slike utsagn, som vi fant i liten grad,
peker i retning av refleksiv kommunikasjon slik Brendefur og Frykholm (2000) beskriver,

ettersom elevene deler sine tanker gjennom utsagn der de forklarer og begrunner.

I kommunikasjonen etter at samtaletrekkene var innfert og tatt i bruk i
matematikkundervisningen, ser vi av tabell ...at kategorien (bare) svar pa matematiske
spgrsmal har gatt ned med over 20 prosentpoeng. Denne kategorien er fortsatt stor, med
nesten 30%, men har likevel fatt en markant nedgang. Ellers er det en liten nedgang i
underkategorien tenke hgyt som tilhgrer forklaringer. Alle de andre elevkategoriene viser
framgang. Starst gkning er det i hovedkategorien forklaringer hvor det er underkategoriene
advokere og forklare arsak som star for den stersteparten av gkningen, samt i

hovedkategorien evaluere som begge viser en gkning pa rundt 9 prosentpoeng. X

Nar det gjelder lererinteraksjoner etter innfaring av samtaletrekkene, er det starst nedgang i
kategoriene fortelle eller informere elevene og i stette eller lede (elevene mot et
svar). Analysen viser samtidig en gkning i kategoriene fokusere pa detaljer av betydning og

utfordre ideer.

Som Saljo (2001) beskriver, ma man se elevers lering i sammenheng med den sosiale
settingen de befinner seg i, og at hvordan man bade handler og leerer pa star i sasmmenheng
med hvilke tolkninger og mater a tenke pa de rundt oss har eller bruker. Ut ifra dette ma vi
altsa se hva som har skjedd i den sosiale settingen i klassen, for & kunne prgve a forklare
endringen. Yackel og Cobb (1996) sier at maten det kommuniseres pa i klasserommet
pavirker bade holdninger og lzring, og at de sosiomatematiske normene i klassen kan enten

virke stgttende eller begrensende for kommunikasjonen i klasserommet.

Med bakgrunn i den store nedgangen elevinterasksjoner som faller inn under (bare)svare pa
matematiske spgrsmal samtidig som kategorien evaluere gker med nesten 10 prosent, kan det
tyde pa at det har skjedd en endring i de sosiomatematiske normene i klassen. Yackel og
Cobb (1996) sier at etablerte sosiomatematiske normer kan endre seg, og at det ofte er laerer
som tar initiativ til forandringen. Her har lzrer gjort grepet med a innfare samtaletrekkene til
Chapin et al. (2009) og Kazemi og Hintz (2014), og man ser ut ifra analysen at interaksjonene
hvor lerer forteller og informerer, samt stgtte eller lede har avtatt i bruk og blitt erstattet av
mer bruk av & fokusere pa detaljer og utfordre ideer til elevene. Dette kan tyde pa en endring
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i sosiomatematiske normer som godtar kun svar pa spgrsmal til forventning til mer

evalueringer fra elevenes side.

Chapin et al. (2009) sier at det hovedsakelig er to normer som har betydning for at det skal bli
gode matematiske samtaler i klassen. Den ene er det de omtaler som respectful discourse, som
betyr at alle bidrag skal behandles likt, med respekt og ikke bli oversett. Den andre er det som
blir omtalt som equitable participation som omhandler det at alle skal ha lik mulighet til &
delta i samtaler og respondere pa hverandre. Slike sosiomatematiske normer som bygger opp
om det & utvikle elevenes forstaelse og elevtenkning krever kunnskap fra laererens side om
bade matematikkundervisningen og elevers tenkning (Fraivillig et al., 1999). Dette betyr at
lerer ma vaere bevist hvilke metodiske valg som gjgres og hva som er malet med endringen
bade i forhold til etablering av sosiomatematiske normer, undervisning og resultat som vil

oppnas.

Som nevnt over, bar elevinteraksjonene fgr innfgring av samtaletrekkene preg av mye
kommunikasjon hvor elevene kun svarte pa sparsmal og kom med forklaringer. Ifalge
Drageset (2020) domineres disse to kategoriene av IRE-mgnster. Alrg og Skovsmose (2002)
sier at kommunikasjon av typen IRE med faste rutiner, er kommunikasjon av typen
tradisjonell kommunikasjon, som de ogsa kaller som “gjett hva lereren tenker”. Denne
kommunikasjonen barer preg av mye spgrsmalstilling fra lzerer sin side og elever velges ut til
a avgi svar pa spersmal (1999). Dette samsvarer med det vi ser i analysen fgr innfgring av
samtaletrekkene med stor andel av leererinteraksjoner i kategoriene fortelle og informere og
stette og lede, som kun krever korte svar pa spgrsmal.

Brendefur & Frykholm (2000) kaller dette for det laveste niva for kommunikasjon, nemlig
ensrettet kommunikasjon. Videre sier de at denne typen kommunikasjon bare preg av
leererstyrte samtaler med bruk av lukkede spgrsmal hvor elevene ikke far brukt sine tanker og
ideer. Underkategorien traktmgnster stod for 10% av larerinteraksjoner for innfering av
samtaletrekkene. Ifglge Bauersfeld (1988) gar dette ut pa a lede elevene mot riktig svar, og
avsluttes alltid med at lgsningen blir presentert. Denne formen for kommunikasjon faller ogsa

inn under tradisjonell kommunikasjon.

Nedgangen i kommunikasjon som barer preg av tradisjonell kommunikasjon, tyder pa at

kommunikasjonsmgnsteret kan ha endret karakter. I1fglge Drageset (2020) vil elevkategoriene

initiativer og evaluering veere kommunikasjon som bryter IRE-mgnsteret. Disse vil da vere
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det som Brendefur & Frykholm (2000) omtaler som de to hgyeste nivaene for
kommunikasjon, refleksiv kommunikasjon og rik kommunikasjon. Pa disse to nivaene finner
man elever som er aktive, deler lgsninger, lgfter fram ulike ideer og man far innblikk i
elevenes tanker. Pa lerersiden berer det preg av at det ikke er laereren som dominerer
kommunikasjonen like mye som i tradisjonell kommunikasjon. Lereren er den som legger til
rette for kommunikasjon og utfordrer elevene. Dette kan derfor tyde pa at

kommunikasjonsmgnsteret i klassen har endret seg mer i retning av rik kommunikasjon.

Nar elevene kommuniserer pa disse to gverste nivaene til Brendefur og Frykholm (2000) vil
man kunne bygge opp det som Skemp (1976) kaller for relasjonell forstaelse, hvor elevene
ikke bare vet hva de skal gjere, men ogsa hvorfor de skal gjgre det. Dette samsvarer med
Waege (2015) som sier at samtaletrekkene til Chapin et al. (2009) og Kazemi og Hintz (2014)

er gode verktgy for a fa fram elevers tanker.

Det er mer fokus pa forstaelse her, og denne formen for kommunikasjon bygger opp under
LK20 som vektlegger kommunikasjon og presist sprak hvor elevene skal reflektere, resonnere
og diskutere (Kunnskapsdepartementet, 2019). Nar elevene far brukt disse ferdighetene
sammen med fagkunnskap, vil de vere godt pa vei til & opparbeide seg kunnskap pa alle fem
tradene til Kilpatrick et al. (2001).

5.2 Drgfting av motivasjon

Som nevnt tidligere er motivasjon noe som er vanskelig & male, da den ikke kan sees direkte,
men kommer til uttrykk i hva elevene faler, tenker og handler (Wage & Nosrati, 2018). For &
prgve a finne svar pa forskningsspersmélet: “Hvilken pavirkning kan samtaletrekk ha for
elevenes motivasjon i matematikkfaget”, ma man derfor studere endringer i indikatorer som

kan brukes som mal pa motivasjon.

Tabell 12 viser en oppsummering over endringen til indikatorene i prosentpoeng fra far
innfgring av samtaletrekkene til etter innfgring av samtaletrekken. Pluss foran endringen
indikerer en positiv endring, mens minus indikerer en negativ endring. Indikatoren attribusjon

nar elever mislykkes, er negativt formulert, sa vil en nedgang vise gkt motivasjonsfaktor.
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Indikator Prosent elevsvar pa |Prosent elevsvar pa  [Endring i
“Litt enige” og “Litt enig” og “enig” [prosentpoeng
“enige” for etter

Indre motivasjon 73% 82% +9

Ytre motivasjon 66% 75% +9

Mestringsforventning  [82% 91% +9

Utholdenhet 82% 90% +8

Attribusjon nar elever [90% 100% +10

lykkes

Attribusjon nar elever [21% 6% -15

mislykkes

Tabell 12: Oversikt over motivasjonsendring fordelt p& de ulike indikatorene

Den farste indikatoren som ble malt var indre motivasjon. Ifglge Ryan og Deci (2017)
arbeider elever som er indre motivert med oppgaver i faget for gleden av a lgse selve
oppgaven. Denne indikatoren viste en gkning pa 9 prosentpoeng pa elever som var “litt enige”

eller “enige” i at de like & arbeide med tall og gledet seg til matematikktimene.

Indikatoren ytre motivasjon gar som omtalt tidligere ut pa at elever arbeider med
matematikken for & oppna noe i tillegg til a lgse selve oppgaven (Ryan & Deci, 2002). Dette
kan vere alt fra redsel for straff, skam, det 4 oppna gode karakterer, belgnning, eller at faget
er viktig for videre utdanning, jobb eller i samfunnet generelt. Indikatoren for ytre motivasjon
viste en gkning pa 9 prosentpoeng. Gjennomsnittsfaktoren var i utgangpunktet hgy med 3,5
og 3,2 av 4,0 som topp. Likevel var det en liten gkning ogsa her. Dette tyder pa at elevene
hadde hgy grad av ytre motivasjon allerede for innfgring av samtaletrekkene, men at den i
tillegg okte i post-undersgkelsen. Gjennomsnittsverdien pa indikatoren indre motivasjon 1a pa
henholdsvis 3,1 og 2,8 i pre-undersgkelsen. Sammenlignet med faktoren for ytre motivasjon,
ser det ut til at elevene innehold en hgyere ytre- enn indre motivasjon fer innfgring av

samtaletrekkene, men at begge indikatorene gkte ved innfgring av samtaletrekkene.

Ifalge Ryan og Deci (2002) sin selvbestemmelsesteori, som omtalt i 2.6.2, har mennesker tre
grunnleggende behov; kompetanse, autonomi og tilhgrighet. Videre viser de til at disse tre
komponentene har stor betydning for elvers indre og ytre motivasjon. Behovet kompetanse
handler om hvordan elevene faler seg nar de arbeider med matematikk, og ifalge Wege og
Nosrati (2018) kan dette blant annet omfatte at elevene mestrer det 4 stille sparsmal, resonere,

argumentere og forklare lgsninger.

Ut ifra analysen av elev- og larerinteraksjonene i klassen (se tabell 7 og 8) ser man en tydelig
tendens til at ved & benytte samtaletrekkene i undervisningen sa har elevene en gkning i
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kategorien forklaringer. Herunder ligger det bade & advokere, tenke hgyt samt forklare
handlinger, arsaker og begreper. Alle disse er i tillegg kompetanser som den nye lereplanen
legger vekt pa at elevene skal beherske og som ifglge LK20 skal gi elevene dypere kunnskap i
faget (NOU 2014:7).

Nar det gjelder lererinteraksjonene, er det en gkning i kategorien fa tilgang til og dele
elevtenkning, noe som tyder pa at leerer fokuserer mer pa a fa elevene til a resonnere,
argumentere og forklare Igsningene sine. Ut ifra resultatene bruker elevene mer av a
resonnere, argumentere og forklare, som i s3 mate henger sammen med gkt kompetanse
(Wege og Nosrati, 2018).

Videre vil ifglge Ryan og Deci (2002) denne gkte kompetansen henge sammen med gkt indre
0g ytre motivasjon. Dette stemmer overens med det som Weege lgfter fram i Tangenten
(Tangenten nr.2, 2015) hvor hun peker pa samtaletrekkene som et viktig verktgy for a fa fram
elevers tanker og refleksjon. Behovet autonomi handler ifglge Ryan og Deci (2002) om at
elevene faler at de far handle ut fra egne interesser og ta egne valg. Videre sier de at i
klasserom vil dette blant annet avhenge av om det er lsereren som avgjgr om hvilken

lgsningsstrategi som er riktig eller om elevene selv far velge egne strategier.

Data fra studiet viser, i kapittel 4.3 og 4.4, en endring fra mye elevkommunikasjon med bare
svar til elever som benytter forklaringer og som evaluerer sine og medelevers svar. Dette kan
tyde pa at det na legges mer opp til at elevene kan velge ulike strategier, som ifglge Ryan og
Deci (2002) kan vare positivt for autonomibehovet, som igjen pavirker indre og ytre

motivasjon.

Den tredje kompetansen, tilhgrighet, omhandler det a fale at man er en del av fellesskapet
(Ryan & Deci, 2002), Wege og Nosrati (2018) sier at en mate man positivt kan pavirke dette
er ved at lzerer anerkjenner alle elevers bidrag og lgfter de fram i klassen slik at elevene faler
at de er viktige bidragsytere. Datamaterialet viser i analysen ingen store endringer i
lererinteraksjoner i kategorien for a bruke eller utvide elev-ideer, mens det i kategorien
utfordre ideer, er en markant gkning. Til sammen tyder dette pa at det litt oftere blir tatt tak i
elevers ideer og benyttet til videre arbeid. Dette kan muligens fore til at elevene faler en gkt
tilhgrighet med at deres tanker blir hart, noe som igjen kan vere en kilde til gkningen i indre

0g ytre motivasjon.
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Mestringsforventning viste en gkning i bade gjennomsnittsverdi med 0,2 samt en gkning i 9
prosentpoeng. Bandura (1997) sier at mestringsforventning handler om elevenes forventning
til det & utfare en oppgave, samt hva eleven tenker og fgler om oppgaven. Her tyder
indikatoren pa at det har vaert en gkning i mestringsforventning, altsa at elevene har fatt starre
forventninger til at de blir & klare & lase matematikkoppgaver. Ifglge Bandura (1997) kan
mestringsforventning gkes ved at leererne statter faglig og veileder. P4 motsatt side sier
Bandura (1997) at matematikkundervisning hvor fokuset er pa om svar er riktige eller feile,
kan gke faren for at elever far lav mestringsforventning. Ut ifra analysen av elev- og
leererinteraksjoner for og etter innfaring av samtaletrekken ser man at det i denne klassen er
en klar tendens til at det fgr innfaring av samtaletrekkene bar preg av mye elevinteraksjoner
som var bare svar pa matematiske spgrsmal, altsd mye fokus pa kun svar. Etter innfgring av
samtaletrekken, ser man at denne kategorien har falt kraftig, mens det er en tydelig gkning i
elever som forklare svarene sine samt evaluerer sine og medelevers forklaringer. Dette
stemmer overens med sammenhengen i mestringsmotivasjon og undervisning til Bandura
(1997).

Indikatoren utholdenhet viser til hvordan elever arbeider med utfordrende og vanskelige
oppgaver, og det er ifglge Skaalvik og Skaalvik (2015) en klar ssmmenheng mellom
utholdenhet og motivasjon i matematikk. I tillegg viser de til at elevers
mestringsforventninger henger sammen med utholdenheten til & lgse vanskelige oppgaver. Jo
hayere forventing elevene har til at de klarer en oppgave, jo mer utholdende er de til & sta i
problemene de streves med. | analysen av spgrreundersgkelsen viste indikatoren for
utholdenhet en liten gkning i gjennomsnittsverdien pa 0,1, mens det pa prosentfordelingen pa
“litt enig” og “enig” var en endring pa 8 prosentpoeng. Det tyder pa en positiv endring hvor
feerre elever indikerer lav utholdenhet (se tabell 12).

Attribusjonsindikatorene bade for gkende positiv attribusjon nar elevene lykkes, og ogsa
mindre negativ attribusjon nar elevene opplever at de mislykkes, indikere gkning i
motivasjonen til elevene. Som nevnt tidligere, er behovet for kompetanse viktig for elevers
indre og ytre motivasjon, men ifalge Ryan og Deci (2002) handler ogsa kompetanse om
hvordan elevene faler seg nar de arbeider med en oppgave. Dette kan vare falelser bade for
hvordan de forklarer arsaken nar de lykkes med noe, men ogsa om hva arsaken kan vare nar

noe gar galt. Altsa omhandler dette begge de to indikatorene for attribusjon. Det vil dermed
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ogsa kunne vere en sammenheng mellom gkt kompetansefalelse, gkt attribusjon og dermed

igjen gkt motivasjon.

Den gkte kompetansefalelsen kan elevene fa av endringen i elev- og lererinteraksjonene. Fra
hovedvekt av fokus pa bare svar, til det & bruke ulike lgsningsstrategier hvor lerer benytter
seg mer av interaksjoner som har fokus pa forklaringer og elevtanker, slik beskrevet i
selvbestemmelsesteorien til Ryan og Deci (2002), og slik analysen av datamaterialet viser i
andel ulike interaksjoner fgr og etter innfgring av samtaletrekkene.

Ved & innfgre samtaletrekk som verktgy for elev- og leererkommunikasjon, endrer man ifglge
Yackel og Cobb (1996) de sosiomatematiske normene i klasserommet siden man endrer pa de
felles oppfatninger for matematiske samhandlinger i klassen. Videre sier de at maten den
matematiske kommunikasjonen pagar pa kan pavirke ikke bare leringen i faget, men ogsa

holdningene til faget.

Ifalge Skaalvik og Skaalvik (2015) vil holdningene til faget veere neert knyttet til
motivasjonen, og kommer til uttrykk i indikatorene mestringsforventning, utholdenhet og
attribusjon. Som vist i analysedelen, tydet datamaterialet pa en gkning i alle disse tre
indikatorene. Dette kan ifglge Yackel og Cobb (1996) sees i sammenheng med at de
sosiomatematiske normene i klasserommet er endret ved a endre kommunikasjonsmgnsteret
med innfgring av samtaletrekk. De skriver at de sosiomatematiske normene i klasserom kan
endres, men at endringen tar tid og at det ofte krever flere runder med forhandlinger mellom

deltakerne i klasserommet far nye, varige sosiomatematiske normer er pa plass.

| dette forskningsstudiet tok det tre maneder fra laerer begynte a ta i bruk samtaletrekk, til
post-sparreundersgkelsen. Ideelt sett skulle man kunne ha fulgt klassen over en enda lengre
tidsperiode for a se om endringene er varige, men pa grunn av begrensingen i tid i dette
studiet, var det ikke mulig a fa til en lengre periode. Likevel er perioden sapass lang at

normene skal ha kunne satt seg.

Pa den negative siden er malingene gjort pa en enkeltstaende klasse med kun 11 elever. Sa
selv med en svarprosent pa 100% er det et veldig tynt materiale a trekke noen slutninger pa.
Tendensen for denne klassen viser likevel en liten endring i positiv retning pa alle

indikatorene for motivasjon som ble malt slik det er vist i tabell 12.
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6 Konklusjon

Formalet med dette forskningsstudiet, var & undersgke problemstillingen «Hvilken virkning
kan innfering av samtaletrekk i matematikkundervisningen ha pa elevene i en klasse?» og alle
valg som har veert tatt gjennom hele prosessen, har veert basert pa a finne best mulig lgsninger
for & kunne finne svar pa problemstillingen. Studiet vart har vart en case-studie hvor vi har
fulgt en klasse over tid. Gjennom aksjonsforskning har vi prgvd a endre
kommunikasjonsmgnster og motivasjon hos elevene i matematikk ved a innfere bruk av
samtaletrekkene til Chapin et al (2009) og Kazemi og Hintz (2014).

For a finne svar pa problemstillingen filmet vi undervisningen i klassen bade far og etter
innfaring av samtaletrekk. Vi har basert empirien til studien pa observasjon, filmopptak,
lydopptak og transkribering av alle de seks observerte undervisningsgktene. | tillegg har vi
samlet inn data fra sparreskjema for a undersgke om motivasjonen til elevene har endret seg.
For & analysere data har vi benyttet rammeverket til Drageset og Allern (2021) for
kategorisering av elev- og lererinteraksjoner, samt at data fra kvantitative sparreskjema ble

analysert statistisk.

Gjennom analysen har vi avdekket funn som tyder pa at det er en endring av
kommunikasjonsmgnster i klassen. Kommunikasjonen bade fer og etter innfaring av
samtaletrekkene, baerer preg av kommunikasjon som Alrg og Skovsmose (2002) omtaler som
IRE. Vi ser likevel at kategorien (bare) svar pa matematiske spgrsmal for elevinteraksjoner
har gatt betydelig ned etter innfgring av samtaletrekkene, samt at kategoriene evalueringer og
forklaringer har gkt. Ut ifra Brendefur og Frykholm (2000) sine nivaer for kommunikasjon
kan det se ut som om elevene har gatt i de laveste nivaene for kommunikasjon, som er preget
av IRE, til mer i retning av de gverste nivaene som er refleksiv kommunikasjon og rik
kommunikasjon. Kommunikasjon pa de to gverste nivaene vil vaere mer gnskelig bade i
forhold til utvikling av relasjonell forstaelse samt ny laereplan, LK 20, som vektlegger at
elevene skal evaluere, resonnere, opparbeide presist matematisk sprak og kritisk tenkning.
Analysen av spgrreskjema ble gjort pa grunnlag av seks ulike indikatorer for motivasjon.
Resultater framkommet under analysen, viser at alle indikatorene hadde gkning i positiv
retning, som peker pa gkt motivasjon hos elevene. Ut ifra analysen av elev- og
leererinteraksjoner sa vi at kommunikasjonsmgnsteret i klassen har endret karakter, og dette

kan tyde pa at de sosiomatematiske normene i klassen har endret seg. Dette kan igjen gi
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elever som bedre far oppfylt sine tre grunnleggende behov omtalt i selvbestemmelsesteorien
til Ryan og Deci (2002) ved & kunne vaere med pa a bestemme hva som skal benyttes av
lgsningsstrategier, mestre bruk av matematisk sprak samt a fgle seg sett som en likeverdig
deltaker i klassen ved at alle elevsvar blir lgftet fram og sett pa som verdifulle av bade laerer

og elev.

6.1 Videre arbeid innenfor forskningsfeltet

Etter endt forsking faler vi at studiet har gitt oss en dypere innsikt i kommunikasjonsmgnster i
klasserommet, samt hvordan bruk av samtaletrekk kan benyttes som et verktay i
kommunikasjonen. Likevel sitter vi fortsatt igjen med mange spgrsmal. | dette studiet ble det
kun forsket pa en klasse, som i tillegg ikke var pa mer enn 11 elever. Det vil derfor veere
vanskelig a trekke noen generelle slutninger pa hvor vidt bruk av samtaletrekk kan benyttes
som verktay for a fa endret elevaktiviteten slik at elevenes tanker kommer bedre fram eller for
a gke motivasjonen for matematikkfaget. Flere studier pa mange klasser fordelt over ulike
trinn og fulgt over en lengre periode ville vert interessant for & se om man far samme resultat.
Likevel haper vi at flere leerere finner forskningen interessant og blir nysgjerrige pa om det a
innfare bruk at samtaletrekk i en klasse bedre kan fa fram elevers tanker og gke

motivasjonen.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Observasjonsskjema

Hvor mange elever bidrar

muntlig?

Hva gjer elevene som ikke

bidrar under samtalen?

Hvordan responderer elever

pa andres svar?

Ikke-verbal

kommunikasjon?

Apen observasjon

Vedlegg 1: Observasjonsskjema
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Vedlegg 2: Spgrreskjema

Sparreskjema fylles ut og leveres til leereren

Angi hvor enig du er i disse pastandene om matematikk. Sett ett kryss per linje.

Spersmal Helt | Litt | Litt | Helt
uenig | uenig | enig | enig

1 | Jeg liker & arbeide med tall.

2 Jeg gleder meg til matematikktimene.

3 Jeg tror at det & laere matematikk vil hjelpe
meg i dagliglivet.

4 | Jeg ma gjare det bra i matematikk for a fa
den jobben jeg gnsker meg.

5 Jeg arbeider med matematikk fordi andre sier
at jeg ma.

6 Jeg arbeider med matematikk fordi
samfunnet krever at alle kan matematikk.

7 | Jeg har stor tro pa at jeg klarer a lgse de
fleste oppgavene i matematikk.

8 Jeg har stor tro pa at jeg kan leere vanskelige
ting i matematikken.

9 | matematikk holder jeg pa til jeg har lgst
oppgaven riktig.

10 | Nar jeg ikke forstar noe i matematikken, gir
jeg opp a arbeide med det.

11 | Nar jeg har lgst en matematikkoppgave riktig,
tenker jeg at det var ren flaks.

12 | Nar jeg har lgst en matematikkoppgave riktig,
tenker jeg at jeg har veert flink.

13 | Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave,
blir jeg lei meg.

14 | Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave,
blir jeg mest sint.

15 | Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave, vil
jeg helst

Vedlegg 2: Spgrreskijema
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Alminnelige

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

Behandlingen av personopplysningene kan starte sa fremt den gjennomfares som
oppgitt i meldeskjemaet. Det rettslige grunnlaget gjelder til 30.11.2022.

Meldeskjema

Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som
er dokumentert i meldeskjemaet 03.03.2022 med vedlegg. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
30.11.2022.

LOVLIG GRUNNLAG FOR UTVALG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger
om barna. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med
kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte/foresatte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere foresattes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge
prinsippene i personvernforordningen om:

« lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen « formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved
at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede
formal, og ikke videre behandles til nye uforenlige formal
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« dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

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

Referansenummer
230454

Type

Standard

Dato

03.03.2022

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet(art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere faglge interne retningslinjer og
eventuelt radfgre dere med behandlingsansvarliginstitusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig a8 melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du
melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er
nadvendig & melde:

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

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Olav Rosness, radgiver.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 4: Samtykkeskjema

Vedlegg 4: Samtykkeskjema

Vil du/dere la barnet ditt/deres delta i prosjektet

«Hvilken virkning kan innfgring av samtaletrekk i matematikkundervisningen
ha pa elevene i en klasse?»

Dette er et spgrsmal til dere som er foreldre/foresatte til elever i ... klasse ved ......... skole
dette skoledret. Formalet med dette prosjektet er & se hvordan lerer leder samtaler i
matematikkundervisningen, og hvordan matematiske samtaler kan virke pa en klasse.

| dette skrivet informerer vi om malene for prosjektet, og hva det vil innebzre for elevene a
delta.

Formal

Prosjektet vil forega utover var halvaret 2022, og skal sluttfares i lgpet av hgsten 2022. Malet
er a se pa hvordan matematiske samtaler foregar, og om slike samtaler kan utvikles slik at
elevenes matematiske sprak blir enda mer presist. Det overordnede malet med dette prosjektet
er a finne ut om matematikkundervisningen kan bli enda mer effektiv gjennom enda bedre
faglige samtaler i klasserommet.

Dette forskningsprosjektet er utgangspunkt for en masteroppgave tilknyttet universitetet i
Tromsg (UiT). Masterstudentene samler inn data og analyserer dem. Resultatene vil kunne
formidles i forskningsrapporter, tidsskrift, baker og konferanser.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

UiT Norges Arktiske Universitet, HSL fakultet, Institutt for leererutdanning og pedagogikk, er
ansvarlig for prosjektet, og prosjektet ledes av professor Ove Gunnar Drageset.
Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Ditt barnerelev ved .......... skole dette skolearet, og det er i denne klassen vi skal
gjennomfare forskningsaktiviteten. Pa bakgrunn av dette far dere spgrsmal om a delta i denne
forskningsstudien.

Hva inneberer det for deg a delta?

Datainnsamling i prosjektet skjer via observasjon, videoopptak, lydopptak og
sparreskjema. Observasjonene Vil i hovedsak ikke ga pa individuelle elever og da aldri
navngitte elever eller med identifiserbar informasjon.

Alle videoopptak lagres kun pa sikker og kryptert lagring hos Universitet i Tromsg (UiT) i
forskningsperioden. Videoopptakene og lydfiler vil deretter transkriberes og overfares til
observasjonsskjema etter observasjonene er ferdig og deretter slettes ved prosjektslutt.
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Det er frivillig & delta

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

Videoopptak kan stoppes i lgpet av undervisningen dersom noen elever fgler det ubehagelig
og ikke lenger gnsker a delta. Dersom eleven trekker seg i lgpet av prosjektet, kan det veere
eleven er med pa noen videoopptak, men vil ikke blir brukt i observasjon og vil fa delta i
parallell undervisning utenfor prosjektet videre.

Elever som ikke deltar i forskningsprosjektet, far tilsvarende undervisning pa eget omrade
utenfor klasserommet som observeres og Vil ikke ha noen konsekvenser pa sin lering eller
vurdering av ikke a delta i prosjektet.

Prosjektet har ingen innvirkning pa elever vurdering eller leering og det gjennomfgres samme
undervisning som vil ellers ville kjart og denne kjgres ogsa parallelt for de som ikke deltar i
prosjektet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Deltagende i prosjektet som har tilgang til datagrunnlaget under studien er student Kent
Jargen Olsen, student Kristine Foshaug og veileder Thomas Eidissen ved UIT.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data, dataene lagres kryptert pa en felles mappe, navn brukes
heller ikke pa annet enn samtykkeskjema.

e Om du ensker a trekke deg fra studien kan du selv observere at dine data er slettet fra
arbeidsmappen.

e Onsker du innsyn i egne data gjeres dette via Kent Jargen Olesen eller Kristine Foshaug.

| den grad individuelle deltagere omtales i oppgaver er alle deltagere anonymisert og skal ikke
veere mulig a identifisere.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 20.november 2022. Etter denne datoen er alle personlige data og videoopptak
slettet.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,

- & fa rettet personopplysninger om deg,
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- & fa slettet personopplysninger om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UIT Norges Arktiske Universitet, HSL fakultet, Institutt for leererutdanning og
pedagogikk har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

e UIT Norges Arktiske Universitet, HSL fakultet, Institutt for lsererutdanning og pedagogikk
ved

Thomas Eidissen, 97981611, epost: thomas.f.eidissen@uit.no

e Kent Jorgen Olsen, tIf: 91336101, epost: olsken@gildeskal. kommune.no

e Kristine Foshaug, tIf: 41425626, epost: kristine.foshaug@narvikskolen.no

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, tIf: 776 46 322 og 976 915 78, epost:
personvernombud@uit.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

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

Med vennlig hilsen

Thomas Eidissen
Kent Jargen Olsen
Kristine Foshaug
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklzring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Hvilken virkning kan innfering av
samtaletrekk i matematikkundervisningen ha pa elevene i en klasse?”, og har fatt anledning til
a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

e At mitt barn kan delta i observasjon av undervisning

e At mitt barn kan delta i video- og lydopptak av undervisning
e At mitt barn kan delta i en sperreundersgkelse

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av foresatt til prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: Fordeling pa ulike motivasjonsindikatorer

Tabeller med resultat for de ulike indikatorene for motivasjon
Vedlegg 5: Fordeling pa ulike motivasjonsindikatorer

Indre motivasjon

Indikator fra svar pa spgrsmal 1 og 2

Indre motivasjon

Pre-undersgkelse

Post-undersgkelse

Helt uenig 5% 5%

Litt uenig 23% 14%

Litt enig 41% 59%

Helt enig 32% 23%

Totalt 100% 100%

Pre-undersgkelse Post-underspkelse

Uenig 28% 19%

Enig 73% 82%

Totalt 100% 100%

0%

60%

505

405

30%

205

105

05

Indre motivasjon. 1: Jeg liker 3 arbeide med tall.
2: Jeg gleder meg til matematikktimene.

5% 5%
N .

Helt uenig Litt uenig

m Pre-undersgkelse
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Ytre motivasjon

Indikator fra svar pa spgrsmal 3,4,5 og 6

60%
405
205

0%

Ytre motivasjon Pre-undersgkelse Post-undersgkelse
Helt uenig 16% 11%
Litt uenig 18% 14%
Litt enig 25% 39%
Helt enig 41% 36%
Totalt 100% 100%
Pre-undersgkelse Post-undersgkelse
Uenig 34% 25%
Enig 66% 75%
Totalt 100% 100%
o o

Ytre motivasjon. Jeg arbeider med matematikk fordi
det: - vil hjelpe meg i dagliglivet, for & fa den jobben
jeg vil, fordi andre sier at jeg ma, fordi samfunnet

krever det.
o {3
39% 41% gpan
, 25%
N - 7 - I I
= Em B
Helt uenig Litt uenig Litt enig Helt enig

m Pre-undersgkelse
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Mestringsforventning
Indikator fra svar pa spgrsmal 7 og 8

Mestringsforventning Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Helt uenig 0% 0%

Litt uenig 18% 9%

Litt enig 32% 23%

Helt enig 50% 68%

Totalt 100% 100%
Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Uenig 18% 9%

Enig 82% 91%

Totalt 100% 100%

i}

klarer a lgse de fleste oppgaver | matematikk. 8: leg
har stor tro pa at jeg kan lere vanskelige ting i

Mestringsforventning. 7: leg har stor tro pa at jeg J
£

matematikk.

BO% B8%
60% S0%
A0S 32%

q 9%
woxo ma Hm
05 ||

Helt uenig Litt uenig Litt enig Helt enig

m Pre-undersgkelse @ Post-undersgkelse
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Utholdenhet

Indikator fra svar pa spgrsmal 9 og 10

Utholdenhet Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Helt uenig 0% 5%

Litt uenig 18% 5%

Litt enig 27% 27%

Helt enig 55% 64%

Totalt 100% 100%
Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Uenig 18% 10%

Enig 82% 90%

Totalt 100% 100%

Utholdenhet. @: | matematikk holder jeg pa til jeg
ar lgst oppgaven rikbg. 10: Nar jeg ikke forstar

noe i matematikk, gir jeg opp 2 arbeide med den.

805

60%

402 2THITH

18%

0% g3 5% 5% I I
0% || [ ]

Helt uenig Litt uenig Litt enig

55%

64%

Helt enig

m Pre-undersgkelse  m Post-undersgkelse
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Attribusjon
Indikator fra svar pa spgrsmal 11 og 12

Attribusjon Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Helt uenig 5% 0%

Litt uenig 5% 0%

Litt enig 27% 41%

Helt enig 64% 59%

Totalt 100% 100%
Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Uenig 10% 0%

Enig 90% 100%

Totalt 100% 100%

T0%
60%
505
40%
305
205
105

0%

Attribusjon, positive falelser. 11: Nar jeg har lgst en oppgave
riktig, tenker jeg at det var ren flaks. 12: Nar jeg har lgst en
oppgave riktig tenker jeg at jeg har vesrt flink.

o
o4% San
41%
2%
5% 5%
% 0% I
| |
Helt uenig Litt uenig Litt enig Helt enig

m Pre-undersgkelse @ Post-undersgkelse
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Negative fglelser for matematikkfaget
Indikator fra svar pa spgrsmal 13, 14 og 15

Negative fglelser

Pre-undersgkelse

Post-undersgkelse

Helt uenig 55% 70%

Litt uenig 24% 24%

Litt enig 15% 3%

Helt enig 6% 3%

Totalt 100% 100%

Pre-undersgkelse Post-undersgkelse

Uenig 79% 94%

Enig 21% 6%

Totalt 100% 100%

40%

20%

05

helst prave pa nytt.

Attribusjon, negative falelser. 13,24 og 15: Nar jeg ikke far
til en oppgave: - blir jeg lei meg, - blir jeg mest sint, - vil jeg

T0%
55%
24% 24%
15%
||
Helt uenig Litt uenig Litt enig

W Pre-undersgkelse
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