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Forord

Denne masteren setter punktum for min videreutdanning som leaerer ved UiT — Norges arktiske
universitet. Leererspesialistutdanninga og masterprogrammet i matematikkdidaktikk har gitt

meg verdifull kunnskap som jeg tar med meg videre i laereryrket.

Jeg gnsker a takke mine dyktige veiledere som har hjulpet meg gjennom denne prosessen.
Bade Thomas Eidissen og Ove Gunnar Drageset fortjener en stor takk for & ha stilt opp med

masse kunnskap og gode, presise tilbakemeldinger.

Takk til alle medstudenter fra leererspesialistutdanningen for to fantastiske og lzererike og ar,

med mange gode opplevelser og samtaler.

Masterstudien har ogsa veert spennende og laererik, men det ma nevnes at & jobbe fulltid som
leerer mens en skriver masteroppgave, midt oppi en ellers travel hverdag som smabarns-
mamma, har veert en lang og krevende prosess. Jeg vil derfor rette en stor takk til familien

min for talmodighet og statte hele veien.






Sammendrag

| min masteroppgave er den matematiske samtalen mellom larer og elever i fokus. Malet har
veert a fa en dypere innsikt i hvordan en utforskende samtale mellom laerer og elever kan se ut,
og hvordan lererens utforskende tilnaerming i samtalen kan pavirke elevenes muligheter for
leering. Problemstillingen for denne studien er: Hvordan kan det se ut nar lereren forsgker &
ha en utforskende tilnaerming i samtaler med elevene, og hvilken betydning far dette for

elevenes leeringsmuligheter?

Rammeverket som ligger til grunn for kategoriseringen og analysen er Alrg & Skovmose
(2002) sin 1IC-modell. IC-modellen skulle farst og fremst brukes for & analysere hvilke deler
av samtalene som var utforskende, men endte opp som rammeverk for hele analysearbeidet da

lererens bruk av talehandlingene ble gjenstand for videre undersgkelser.

Studiet kan beskrives som et kvalitativt casestudie som er gjennomfart med deltakende
observasjon, kombinert med lyd-opptak. Utvalget i prosjektet bestar av en elevgruppe pa sju
elever fra 4. trinn, og datamaterialet omfatter gruppesamtaler som utspiller seg mellom
elevene og leerer, fra fire ulike undervisningsgkter. Data har blitt transkribert, kodet og sortert
inn i rammeverket til Alrg & Skovmose (2002). Rammeverket matte justeres underveis ved a

sla sammen noen av de opprinnelige talehandlingene.

Resultatet ga meg et innblikk i hvordan det kan se ut nar en lerer forsgker & ha en utforskende
tilnzerming i samtalen med elevene, og hvilke konsekvenser dette kan ha for elevenes
leeringsmuligheter. Hovedfunnene mine viser at leereren i dette prosjektet brukte
talehandlingene lokalisere og utfordre i mye sterre grad enn andre talehandlinger. Videre fant
jeg variasjoner innenfor bruken av disse to talehandlingene som farte til at begge
talehandlingene fikk tre underkategorier hver. Resultatene viste ogsa at leererens bruk av
talehandlingene lokalisere og utfordre kan legge til rette for at elevene far arbeide innenfor

flere av fagets kjerneelementer.
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1 Innledning

| dette kapitlet vil jeg gjere rede for mitt forskningssparsmal og begrunne hvorfor jeg valgte
dette sparsmalet. Jeg vil ogsa gi en kort beskrivelse av hvordan avhandlingen er bygget opp.

1.1 Bakgrunn for studien

Gjennom mange ar som matematikklerer har jeg opplevd mye glede over a se elever som
mester og far aha-opplevelser, men ogsa mye frustrasjon i de tilfellene jeg ikke har klart a fa
elevene til & forsta. 1 2020 var jeg sa heldig a fa ta leererspesialistutdanning innenfor
matematikkdidaktikk. I lgpet av disse to arene fikk jeg selv mange aha-opplevelser, og det
gikk stadig flere lys opp for meg hvorfor jeg i mange tilfeller strevde slik med a fa elevene til
a forsta. Leererspesialistutdanningen ga meg mange nye tanker og refleksjoner. Jeg ble bevisst
pa handlinger som losing, jeg ble kjent med begreper som relasjonell forstaelse og jeg fikk
tilgang pa nye verktay som for eksempel samtaletrekk. I lgpet av denne perioden startet jeg en
ny reise i klasserommet mitt med mye nytt a prgve ut, og mye praving og feiling. Jeg fikk et
nytt syn pa elevrollen og lererrollen, og min interesse omkring det a fa tilgang pa og bruke
elevene sin tenkning i arbeidet med matematikk startet. Pa denne maten ble den matematiske
samtalen og utforskende undervisning et viktig fokusomrade hos meg. Samtidig tradte en ny

leererplan i kraft, som ogsa viet mye oppmerksombhet til samtale og utforskning.

I ny leereplan, heretter kalt LK20, kom det frem at "matematikkfaget skal forberede elevene
pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling. For at dette skal skje behgver elevene kompetanse
innfor problemlgsning og utforsking” (Kunnskapsdepartementet, 2019). Utforskende
matematikk ble med den nye larerplanen et sentralt begrep innenfor matematikkfaget, og
verbet utforske gar igjen i flere av de matematiske kompetansemalene. | tillegg inngar det
0gsa som et av kjerneelementene i matematikkfaget. | LK20 kan vi lese at utforsking i
matematikk handler om at elevene leter etter mgnstre, finner sammenhenger og diskuterer seg
fram til en felles forstaelse. Elevene skal legge mer vekt pa strategiene og framgangsmatene
enn pa lgsningene. Ut fra beskrivelsen av utforskning som kjerneelement i lererplanen er
elevdiskusjoner og fokus pa prosess fremfor lgsning viktige elementer i utforskende

matematikkundervisning.



Som en del av utforskning blir dermed ogsa samtalen sentral i den nye leererplanen for
matematikk. Ogsa i store deler av kjerneelementene, som resonnering og argumentasjon,
representasjon og kommunikasjon, samt utforskning og problemlgsning, er den matematiske
samtalen i fokus. | tillegg er samtalen ogsa a regnes som en av matematikkfagets
grunnleggende ferdigheter. “Muntlige ferdigheter i matematikk inneberer & skape mening
gjennom a samtale i og om matematikk. Det vil si @ kommunisere ideer og drefte
matematiske problemer, strategier og lasninger med andre.” (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Men dette som bakgrunn far lzereren gjennom arbeidet med ny leereplan en viktig jobb med a

legge til rette for at elevene far utforske og samtale sammen i matematikkfaget.

| lgpet av de siste drene har jeg forsgkt a legge til rette for utforskning i klasserommet og
matematiske samtaler har fatt en starre plass i min undervisning. Jeg har gvd meg pa a lede
matematiske samtaler i helklassediskusjoner og vektlegge elevenes tenkning i starre grad,
men jeg har fortsatt en lang vei igjen a ga og noe jeg synes er spesielt utfordrende er
elevsamarbeid. Nar elevene jobber sammen i par og grupper foregar det mye jeg ikke har full
oversikt over, og kvaliteten pa samarbeidet og samtalene mellom elevene kan vere svart
varierende. Jeg tenkte derfor at denne masteroppgaven kunne gi meg en unik mulighet til &
studere samtalene som utspiller seg mellom elevene nar leereren ikke er til stedet. Kanskje
kunne jeg fa bedre innsikt i hva som kjennetegner de gode samtalene mellom elevene, og pa
sikt bruke dette for & veilede elevene til fare samtaler av bedre kvalitet. Med dette

utgangspunktet gjennomfarte jeg datainnsamlingen.

Da datainnsamlingen var gjennomfgrt og jeg begynte a studere samtalene naermere, endret jeg
fokuset mitt gradvis. Jeg begynte a vie oppmerksombhet til leererutsagnene da jeg sa at disse
hadde stor betydning for hvordan den videre samtalen mellom elevene utviklet seg. Med
utgangspunkt i dette ble jeg mer interessert i & undersgke laererens rolle i samtale med
elevene. Hovedgrunnen til at jeg fant dette interessant var mulighetene som 13 i 8 kunne gjare

endringer i egen praksis som ville kunne vere positiv for elevenes laering.

Jeg valgte derfor a bruke datamaterialet til & undersgke hvordan laereren kan pavirke samtalen

mellom elevene.



1.2 Formal med studien og forskningsspgrsmal

Malet med denne studien er & leere mer om hvordan lereren kan pavirke samtalen mellom
elevene nar de samarbeider om et matematisk problem i et undersgkende klasserom. Jeg lurer
pa om det vil veere mulig & identifisere kjennetegn i samtalen som tyder pa at leereren pavirker
samtalen mellom elevene i positiv retning, og i sa fall, hva vil disse kjennetegnene kunne
bidra med? Jeg haper & fa en bedre innsikt i hvordan kommunikasjonen mellom leereren og
elevene kan se ut nar elevene far jobbe utforskende sammen i par. Videre haper jeg at denne
innsikten vil kunne gi meg som lerer stgrre bevissthet rundt kommunikasjonen med elevene

mine. Forskningsspgrsmalet mitt blir derfor:

Hvordan kan det se ut nar leereren forsgker & ha en utforskende tilneerming i samtaler med

elevene, og hvilken betydning far dette for elevenes leeringsmuligheter?

1.3 Avhandlingens oppbygning

Masteravhandlingen bestar av sju hovedkapitler med underkapitler. | kapittel 2 gjer jeg rede
for teorigrunnlaget studien baserer seg pa. Jeg presenterer teori knyttet til utforskende
undervisning, og jeg legger frem verktay og prinsipper leereren i dette prosjektet har tatt i
bruk for a tilrettelegge for utforskende undervisning. Videre fglger kapittel 3 hvor jeg
presenterer mine metodiske valg og beskriver datainnsamlingen og gjennomfgringen av
studien. Kapittel 4 er et lite kapittel hvor leseren far beskrivelse av undervisningen som var
gjenstand for datainnsamlingen. Deretter kommer kapittel 5, analysekapitelet, hvor jeg
analyserer og presenterer data med utgangspunkt i rammeverket til Alrg og Skovmose (2002).
| kapittel 6 drafter jeg funnene mine omkring laererpraksisen, og omkring elevenes muligheter
for leering. Avslutningsvis presenterer jeg en konklusjon der jeg besvarer

forskningsspgrsmalet.



2 Teoretisk bakgrunn

| dette kapitlet vil teoretiske perspektiver og forskning som er av betydning for
problemstillingen i dette prosjektet bli presentert. Siden problemstillingen handler om
samtalen mellom elevene og laereren i et utforskende klasserom vil jeg si noe om hvordan
samtale og samarbeid kan knyttes til leering. Videre vil jeg ga inn pa hvordan lzreren kan
tilrettelegge for utforskning og samtale ved hjelp av organisering og verktay. Til slutt vil jeg
ga nermere inn pa Alrg og Skovmose (2002) sin IC-modell som danner rammeverket for

analysen i denne studien.

2.1 Leering gjennom interaksjon med andre

Jeg vil starte med & presentere leeringssynet som danner bakteppet for denne studien. Siden
denne studien har som formal a studere den matematiske samtalen som oppstar nar elevene
jobber sammen vil jeg plassere studien innenfor et sosiokulturelt leeringsperspektiv. Laering
og utvikling i et sosiokulturelt perspektiv forstas som grunnleggende sosiale prosesser, der
kunnskap konstrueres gjennom samhandling med andre i en kontekst, og hvor samspillet med
andre gjer leeringen mulig (Dysthe, 2001). Innenfor et sosiokulturelt leeringsperspektiv vil
samarbeid og samhandling mellom elevene vere avgjgrende for at leering skal kunne forega. |
denne prosessen star samtalen sentralt. Vi bruker spraket til 8 kommunisere med andre, og
dermed utvikles barnets tenkning gjennom spraklig samhandling. Spraket blir et viktig
redskap for tilegnelse av kunnskap, kultur og sosialisering (Lyngsnes & Rismark 2007). Med
dette perspektivet blir det viktig a legge til rette for at elevene far samarbeide og delta i
samtaler omkring matematikk sammen. Ved a legge til rette for samarbeid og samtaler i
matematikken vil elevene kunne veere ressurser for hverandre i arbeidet med a forsta
matematikk. Imsen (2005) forklarer at Lev Vygotsky regnes som en hovedperson innenfor det
sosiokulturelle lzeringssynet og viet stor oppmerksomhet til interaksjoner mellom mennesker,
Vygotsky var blant annet opptatt av elevens proksimale utviklingssone. Innenfor den
proksimale utviklingssonen kan ikke eleven leere pa egenhand, men vil ha behov for statte fra
en person med mer kompetanse. Utviklingen gar fra det sosiale til det individuelle, farst kan
eleven klare a gjare noe i samhandling med den andre far han deretter vil kunne mestre alene
(Imsen 2005). En person med mer kompetanse behaver ikke bare vere lereren, det kan ogsa
veere en annen elev. En elev som befinner seg innenfor den naermeste utviklingssonen vil

gjennom samhandling med en annen elev kunne utvikle forstaelsen sin og lare noe han ikke
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ville gjort ved & jobbe alene. P4 denne maten vil elever med ulike kompetanser og ferdigheter
kunne fungere som ressurser for hverandre. Nar elevene stiller sparsmal ved hverandres ideer
og gir hverandre forklaringer vil de kunne utvikle seg sammen. Dersom en jobber innenfor
det Boaler og Brodie (2004) beskriver som et multidimensjonalt klasserom vil elevene kunne
fungere som ressurser for hverandre pa en mengde ulike omrader. I et slikt klasserom
fremheves blant annet praksiser som a stille gode spgrsmal, omformulere problemer,
begrunne, argumentere, resonnere, vurdere lgsninger, forklare godt, tenke logisk og bruke
ulike representasjoner (Wage & Nosrati, 2019). For en leerer med et slikt perspektiv pa
matematisk kompetanse vil klasserommet veere fult opp av elever som har noe a laere
hverandre, innenfor ulike omrader av matematikken. Med utgangspunkt i et sosiokulturelt
leeringsperspektiv vil en viktig del av leererens jobb vere a legge til rette for samarbeid og
samtaler i undervisningen sin. Dette oppdraget kommer ogsa til uttrykk gjennom ny lereplan.
Det sosiokulturelle lzeringsperspektivet er pa mange mater i trad med LK20, hvor samarbeid
og kommunikasjon er helt sentralt. Om matematikkfagets relevans og sentrale verdier star det
i den nye laereplanen at matematikk skal bidra til at elevene utvikler evne til & samarbeide
med andre gjennom utforsking og problemlgsing (Kunnskapsdepartementet, 2019), og flere
av fagets kjerneelementer er direkte knyttet til kommunikasjon, som for eksempel resonnering

0g argumentasjon, samt representasjon og kommunikasjon.

2.2 Ny leereplan

Hasten 2020 ble ny laereplan, LK20, innfert i norske skoler. Men den ble det ogsa innfart
kjerneelementer i fagene. Kjerneelementene beskrives som det viktigste faglige innholdet som
elevene skal gjennom i opplearingen (Kunnskapsdepartementet, 2019). For at elevene skal
kunne mestre og ta i bruk faget er det avgjgrende at de kan kjerneelementene.
Kjerneelementene inneholder sentrale begreper, tenkemater, kunnskapsomrader, metoder og
uttrykksformer (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det finnes seks ulike kjerneelementer
innenfor matematikkfaget, i denne avhandlingen er tre av dem i fokus og disse vil jeg ga inn

pa na.

2.2.1 Utforskning og problemlgsning
Utforsking i matematikk handler om at elevene leter etter mgnstre, finner ssammenhenger og
diskuterer seg fram til en felles forstaelse. Elevene skal legge mer vekt pa strategiene og
framgangsmatene enn pa lgsningene (Kunnskapsdepartementet, 2019). Problemlgsing i

5



matematikk handler om at elevene utvikler en metode for a lgse et problem de ikke kjenner
fra far. Problemlgsing handler ogsa om a analysere og omforme kjente og ukjente problemer,
lase dem og vurdere om lgsningene er gyldige. (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Problemlgsning er en vanlig arbeidsoppgave for profesjonelle matematikere (Hitching &
Magrch, 2014) og Hiebert og Grouws (2007) mener at problemlgsning kan skape en bedre

matematisk forstaelse hvis det inkluderes i undervisningen.

2.2.2 Resonnering og argumentasjon

Resonnering i matematikk handler om & kunne falge, vurdere og forsta matematiske
tankerekker. Det innebzrer at elevene skal forsta at matematiske regler og resultater ikke er
tilfeldige, men har klare begrunnelser. Elevene skal utforme egne resonnementer bade for a
forsta og for & lgse problemer (Kunnskapsdepartementet, 2019). Argumentasjon i matematikk
handler om at elevene begrunner framgangsmater, resonnementer og lgsninger og beviser at
disse er gyldige (Kunnskapsdepartementet, 2019). Hana (2014) mener at argumentasjon er en
viktig ngkkel til & forsta matematikk, ved & argumentere for fremgangsmater, lgsninger og
svar skapes det en dypere forstaelse enn det en far ved a bare gi et svar. Hana (2013) forklarer
o0gsa at det er en sammenheng mellom argumentasjon og resonnering, ved at et argument kan
bestd av sannsynliggjerende resonnement. Ifglge Thorkildsen (2020) peker Enge og Valenta
(2011) pa forskjellen mellom hva og hvorfor i arbeidet med argumentasjon. En beskrivelse av
hva man gjar eller ser er ikke en argumentasjon. Argumentasjon blir det farst nar man
begrunner hvorfor det man gjer er riktig eller hvorfor mgnsteret man ser oppstar (Thorkildsen,
2020). Carpenter et al. (2003) peker pa tre nivaer i argumentasjon. Niva 1 er a stole pa
autoriteter, for eksempel leerebgker, lzrere eller foreldre. Niva 2 er a drive utprgving pa flere
eksempler som gir samme resultat, mens niva 3 er generaliserbare argumenter. Det er bare

bevis pa niva 3 som er matematisk gyldige.

2.2.3 Representasjon og kommunikasjon

Representasjoner i matematikk er mater a uttrykke matematiske begreper, sammenhenger og
problemer pa. Representasjoner kan vaere konkrete, kontekstuelle, visuelle, verbale og
symbolske (Kunnskapsdepartementet, 2019). Kommunikasjon i matematikk handler om at
elevene bruker matematisk sprak i samtaler, argumentasjon og resonnementer
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Som laerer er det viktig a vaere bevist pa hvordan en

tilrettelegger for god kommunikasjon i klasserommet. Brendefur og Frykholm (2000)
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beskriver fire ulike kommunikasjonsmgnstre som man kan finne i klasserommet: ensrettet
kommunikasjon, medvirkende kommunikasjon, refleksiv kommunikasjon og rik
kommunikasjon. Kommunikasjonsmgnstrene er hierarkiske, hvor kommunikasjon gar fra a
vaere ensrettet til stadig mer dialogisk. | et klasserom med ensrettet kommunikasjon, altsa
lavest niva av kommunikasjon, er det leereren som tar styringen ved a forelese og stille
lukkede spgrsmal, og elevene far fa muligheter til a dele egne strategier, ideer og tanker
(Brendefur & Frykholm, 2000). I klasserom med medvirkende kommunikasjon kan elevene
diskutere oppgaver med hverandre, presentere lgsningsforslag og hjelpe hverandre i
leeringsprosessen, men laereren vil vaere en korrigerende autoritet som vurderer elevenes
innspill og kvaliteten pa dem (Brendefur & Frykholm, 2000).

Refleksiv kommunikasjon kjennetegnes ogsa ved at elevene deler ideer, lgsninger og strategier
med andre elever og leerere. Endringen er at leereren ikke lenger vurderer hva som er rett og
galt, men legger heller til rette for matematisk argumentasjon ved a rette elevene mot
hverandre eller ved a delta i samtalen pa lik linje som elevene (Brendefur & Frykholm, 2000).
Rik kommunikasjon, som er gverste niva, har som formal & skape en dypere forstaelse av
matematikk hos elevene. Laereren sin rolle er & bidra til & trekke faglige sammenhenger og
koblinger sammen med elevene (Brendefur & Frykholm, 2000).

Da den matematiske samtalen har en sentral rolle i alle kjerneelementene jeg har veert innom

vil jeg ga n&ermere inn pa den matematiske samtalen.

2.3 Matematisk samtale

Som det kom frem i forrige delkapittel er samtalen sentral i matematikkfaget. Det & kunne
argumentere, begrunne og kommunisere matematikk, har blitt en viktig del av den
matematiske kompetansen som elevene skal utvikle gjennom skolegangen i dag (Kazemi &
Hintz, 2019). Mye forskning viser at samtalen er avgjarende for & utvikle forstaelse og
kompetanse innenfor matematikkfaget. Kazemi og Hintz (2014) sier at klasseromssamtaler er
avgjerende for matematisk leering. De hevder at elever som forklarer detaljene i matematiske
ideer, engasjerer seg i andres matematiske ideer og far medelever til & engasjere seg i sine
matematiske ideer, oppnar en starre forstaelse for matematikk. Dette stattes av Carpenter et
al. (2003) som mener at elever som lerer a formulere og begrunne sine egne matematiske
ideer, resonnere ved hjelp av egne og andre elevers matematiske forklaringer og gi en
begrunnelse for sine svar, utvikler en dyp forstaelse som er avgjerende for deres videre

suksess i matematikk og relaterte omrader. Chapin et al. (2009) presenterer falgende fem
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grunner til at samtale er verdifullt i undervisning og laering; samtale kan avslare forstaelse og
misforstaelser, samtale stgtter robust leering ved a styrke hukommelse, samtale statter dypere
resonnering, samtale statter sprakutvikling og samtale stetter utviklingen av sosiale
ferdigheter (Chapin et al., 2009). | tillegg til & styrke forstaelsen i faget kan matematiske
samtaler ogsé bidra til skt motivasjon i faget. A delta i matematiske diskusjoner og samtaler
kan bidra til at elevene opplever matematikk som meningsfull og laereren kan bruke
matematiske samtaler til & fremme elevenes tenkning, leering og indre motivasjon i
matematikk (Jansen, 2006). Pa bakgrunn av dette far leereren en viktig rolle med a legge til
rette for og lede matematiske samtaler i undervisningen. For leereren handler matematiske
samtaler om mer enn a sparre elevene om hvordan de har tenkt. Leereren blir sett pa som en
veileder, som er ansvarlig for a lede elevene mot matematiske mal gjennom samtale (Lim et
al., 2019). A legge til rette for produktive matematiske diskusjoner samtidig som en leder
elevene mot malet for timen er kjernen i god matematikkundervisning, og det er kanskje det
mest utfordrende aspektet ved leererens undervisning (Jansen, 2006). Ogsa Ball (1993)
papeker at nar laereren legger til rette for en matematisk samtale mellom elevene, ma han
samtidig sikre det matematiske innholdet og elevenes lzring av matematikk. A skaffe
overblikk over de ulike elevenes tanker og strategier, hjelpe elevene med a engasjere seg i
hverandres ideer og lede elevene mot leeringsmalet gjennom samtale vil dermed veere en

omfattende og utfordrende prosess.

2.4 Forstaelse i matematikk

Jeg har i de foregaende delkapitlene fremhevet samarbeid og samtale som viktig for elevenes
matematiske forstaelse, jeg vil na ga inn pa hvordan forstaelse i matematikk kan forklares.
Skemp (1976) mener at forstaelse handler om a se strukturer mellom relasjoner, og skiller
mellom relasjonell og instrumentell forstaelse. En elev med relasjonell forstaelse vet hva han
skal gjere, hvordan og hvorfor, og han vil veere i stand til & ta i bruk ulike fremgangsmater. En
person med instrumentell forstaelse vet ogsa hva han skal gjgre og hvordan, men ikke
hvorfor. Instrumentell forstaelse handler dermed, ifalge Skemp (1976), om at elever har leert
fremgangsmater som trinnvise instruksjoner. Disse trinnvise fremgangsmatene fungerer nar
eleven skal lgse en bestemt type problem, men pa grunn av at eleven ikke har noen bevissthet
om hvordan trinnene i de ulike instruksjonene henger sammen vil forstaelsen for og
bruksomradet pa fremgangsmaten veere begrenset, og matematikk kan da fremsta som «rules

without reason». Dette kan gi elevene vansker med a overfagre kunnskapen til nye situasjoner.
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Boaler (2015) kaller lzering som hovedsakelig dreier seg om a huske prosedyrer for passiv
leering, og omtaler dette som sveert ineffektiv for elevenes laering og senere prestasjoner fordi
det er sveert utfordrende a huske hundrevis av prosedyrer. Skemp (1976) sin beskrivelse av
instrumentell og relasjonell forstaelse av matematikk har store likheter med det Hiebert og
Lefevre (1986) har kalt henholdsvis prosedyrekunnskap og begrepsmessig kunnskap (\Weege
& Nosrati, 2015). Hiebert og Lefevre (1986) beskriver prosedyrekunnskap som kunnskap om
regler og prosedyrer for a lgse problemer, mens begrepsmessig kunnskap er rik pa relasjoner
og bindende relasjonene er like viktige som bitene med fakta og informasjon. Wage og
Nosrati (2015) viser i sin artikkel "Sentrale kjennetegn pa god leering og undervisning i
matematikk" til en analyse av forskning om undervisningens effekt pa elevenes laering, der
identifiserer Hiebert og Grouws (2007) faktorer ved matematikkundervisningen som fremmer
elevers relasjonelle/begrepsmessige forstaelse. En av disse faktorene er a ha eksplisitt fokus
pa sammenhenger mellom matematiske ideer, fakta og prosedyrer, og inneberer a la elevene
arbeide med oppgaver hvor de ma finne sammenhenger, diskutere den matematiske meningen
bak prosedyrene, stille spgrsmal om likheter og forskjeller mellom lgsningsstrategier,
diskutere hvordan matematiske problemer bygger pa hverandre, arbeide med sammenhenger
mellom matematiske ideer og gjere elevene oppmerksomme pa leeringsmalet med timen og
hvordan det de har leert passer sammen med tidligere timer og ideer (Hiebert & Grouws,
2007,s. 383). Dybdelering har blitt et sentralt begrep i LK20, og Kunnskapsdepartementet
(2019) beskriver dybdelaring som en prosess der elevene gradvis skal utvikle sin forstaelse
av begreper og sammenhenger innenfor et fag. | tillegg skal de greie a anvende det de har leert
til & lgse problemer og oppgaver i nye sammenhenger. Med dette ser vi en kobling mellom
dybdelearing og relasjonell forstaelse, hvor det a forsta ssmmenhenger og kunne lgse

problemer i ulike kontekster er sentralt innenfor begge begrepene.

I diskusjonen om tradisjonelle og undersgkende undervisningsmetoder tas det i litteraturen
ofte utgangspunkt i Skemps (1976) skille mellom instrumentell og relasjonell forstaelse i
matematikk, der instrumentell forstaelse ofte knyttes opp mot tradisjonelle
undervisningsformer, mens relasjonell forstaelse gjerne forbindes med undersgkende
fremgangsmater til faget (Weage & Nosrati, 2015). Jeg vil na ga neermere inn pa hva som

kjennetegner en mer undersgkende, eller utforskende matematikkundervisning.



2.5 Utforskende matematikk og motivasjon

Jeg vil na gi en kort presentasjon av hva utforskende undervisning er, og samtidig begrunne
hvorfor denne undervisningsformen er foretrukket som undervisningsform i dette studie.
Smith og Stein (2019) spar seg; hvilke leeringsinstitusjoner gir elevene de mulighetene som
stilles innenfor var tid? Der behovet for mennesker som kan tenke og resonnere logisk, samt
effektivt lgse problemer har blitt stort (Smith & Stein, 2019, s.12). Tradisjonelt sett har det
norske klasserommet vaert preget av en undervisningsform som Alrg og Skovmose (2002)
kaller oppgaveparadigmet, hvor tavleundervisning og arbeid med rutineoppgaver i
arbeidsboka dominerer. Lérere og elever som er vant til & jobbe innenfor et
oppgaveparadigme, blir sosialisert til en samtaleform der leereren forteller hvordan oppgavene
skal lgses, og der elevene skal finne rett svar (Herheim & Johnsen-Hgines, 2016, s. 10). | det
norske matematikklasserommet har individuelt arbeid med oppgaver hatt en dominerende
rolle og elevene bruker mye tid pa a lgse oppgaver i leerebgker (Nordahl, 2012). Stein og
Smith (2014, s. 12) mener at det er urealistisk & forvente seg at elevene skal kunne handtere
morgendagens utfordringer i var uoversiktlige verden dersom de pa skolen skal sitte stille og
pent pa plassen sine og gjare utfyllingsoppgaver i bgkene, eller delta i lererstyrte diskusjoner
der spgrsmal og svar er gitt pa forhand. Nar samfunnet utvikles og stiller nye krav, ma
undervisningsformene henge med pa denne utviklingen. Det hevdes ogsa at elevenes
leeringsutbytte kan forbedres med mer fokus pa undersgkende eller utforskende
arbeidsformer, og at flere elever dermed motiveres til a fortsette en utdannelse i nettopp denne
retningen (Blomhgj, 2016, s. 152). At gkt lseringsutbytte og motivasjon henger sammen med
utforskende matematikk bekreftes ogsa av Weege og Nosrati (2019) som har forsket mye pa
motivasjon i matematikk. De henviser til Lepper et al. (2005) som forklarer at elever som er
indre motiverte presterer bedre enn elever som er ytre motiverte, og at elever som er
interessert og engasjert i leeringsprosessen vil laere mer og utvikle starre forstaelse i faget.
Waege og Nosrati (2019) presenterer tre faktorer som i stor grad pavirker elevenes indre
motivasjon — kompetanse, autonomi og tilhgrighet. Wage og Nosrati forklarer at kompetanse
handler om a oppleve mestring innenfor ulike omrader i faget, for eksempel i 4 stille
spgrsmal, argumentere eller forklare lgsningsstrategier. Kompetanse handler ogsa om
opplevelsen av a ha innflytelse i klassen, for eksempel i gruppearbeid eller diskusjoner. Det
innebarer at bade leereren og medelevene lytter til elevenes forklaringer og forsgker a finne
mening i det elevene sier (Wage & Nosrati, 2019, s. 24). Autonomi i matematikklasserommet
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handler om i hvilken grad elevene faler at de far ta matematiske avgjarelser og gjgre
matematiske vurderinger mens de deltar i undervisningen (Wage & Nosrati, 2019, s. 25). | en
undersgkende matematikkundervisning vil elevene fa mulighet til & vaere aktive og
utforskende. Det blir lagt vekt pa at elevene selv skal fa utvikle egne lgsningsstrategier og
formulere egne problemstillinger. (Stein & Smith, 2014) deler den undersgkende
matematikkundervisningen inn i tre faser. Elevene far presentert en dpen oppgave som legger
til rette for flere mulige lgsningsstrategier, deretter far elevene utforske problemet i
smagrupper eller i par. Til slutt kommer en oppsummeringssekvens hvor elevene kan
presentere og sammenligne lgsningsforslagene sine og de far mulighet til & sette ord pa egne
ideer og lytte til andre. Nar elevene skal forklare og argumentere for egne lgsninger og egen
tenkning vil leereren spille en viktig rolle i & legge til rette for elevenes forsgk pa a forklare
(Yackel, 1995). Leereren blir ikke en autoritet som skal bedemme om svaret er riktig eller feil,
men heller en tilrettelegger for diskusjoner i fellesskap omkring lgsningsforslagene.
Prosessene i undersgkende undervisning legger dermed til rette for at elevene kan oppleve
bade kompetanse og autonomi. Autonomi gjennom a ta egne valgfrie veier gjennom
lgsningsprosessen, og ha anledning til & gjere vurderinger omkring medelevenes lgsninger.
Kompetanse gjennom a fa mulighet til & bruke varierte uttrykksformer, fa uttrykke ideene sine
og bli lyttet til. Den tredje faktoren som pavirker elevenes indre motivasjon er tilhgrighet, det
handler om at elevene har en god relasjon og kan fgle seg trygg og akseptert sammen med
medelevene og laereren. En undersgkende matematikkundervisning baserer seg pa
sosiokulturell lzeringsteori (Weege, 2007). Undervisningen legger til rette for at leering skal
skje i samarbeid med andre, og samarbeid vil bidra til tilhgrighet. En undersgkende
matematikkundervisning legger dermed til rette for indre motivasjon gjennom at elevene kan
oppleve bade kompetanse, autonomi og tilhgrighet ved & jobbe pa denne maten. En
undersgkende undervisning star i motsetning til det tradisjonelle oppgaveparadigme, og er en
undervisningsform som er mer i trad med det dagens samfunn og dagens lzereplan etterspar.
Bruder og Prescott (2013) pastar at undersgkende matematikkundervisning vil bidra til at
elevene ser hvilken relevans matematikken har for livet og samfunnet, samt at det skal ha
positiv effekt bade for elevenes motivasjon og bidra til en dypere forstaelse i matematikk. |
tillegg viser flere forskningsstudier at elever som erfarer en undersgkende
matematikkundervisning utvikler stgrre forstaelse og presterer bedre i matematikk enn elever

som erfarer en mer tradisjonell matematikkundervisning (Boaler 1998).
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Jeg har hittil lagt frem teori som viser at en utforskende tilnaerming til undervisningen kan gi
en rekke positive konsekvenser for elevenes leering. Videre i dette kapitlet vil jeg legge frem

verktay laereren kan ta i bruk for & legge til rette for en utforskende undervisningsform.

2.6 Ettenkende klasserom

Professor Peter Liljedahl har bakgrunn som laerer, og er som forsker kjent for & jobbe tett pa
leerere, elever og utdanningssystem. Han har utviklet «Building thinking classroom», som er
en undervisningsform som fremmer en klasseromskultur med engasjerte elever som tenker
kreativt rundt problemlgsning (Matematikksenteret, u.a.). Gjennom Liljedahl sin forskning i
40 ulike klasserom gjorde han et oppsiktsvekkende funn som var felles for dem alle — elevene
han undersgkte tenkte ikke i undervisningen (Liljedahl, 2021). For a endre dette ble Thinking
Classroom, heretter kalt det tenkende klasserommet, utviklet. Det tenkende klasserommet
bestar i utgangspunkt av fjorten praksiser som Liljedahl har utviklet for & skape et klasserom
med engasjerte og tenkende elever. Disse fjorten praksisene er falgende (Liljedahl, 2021, s.

14, min oversettelse):

Hvilke typer oppgaver vi bruker
Hvordan vi setter sammen samarbeidsgrupper
Hvor elevene jobber
Hvordan inventaret i klasserommet er organisert
Hvordan vi svarer pa spgrsmal
Nar, hvor og hvordan oppgaver blir gitt
Hvordan hjemmearbeid ser ut
Hvordan vi utvikler autonomi hos elevene
Hvordan vi bruker hint

. Hvordan vi planlegger en undervisnings gkt

. Hvordan elevene tar notater

. Hvordan vi velger & evaluere

. Hvordan vi bruker formativ vurdering

. Hvordan vi setter karakterer

LCoNoarwdE
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Klasserommet det er forsket pa i min studie har begynt a bruke de seks farste prinsipper fra
Liljedahls tenkende klasserom, og jeg vil derfor gi en presentasjon av disse prinsippene da det
er de som er mest relevant for denne studien. Dette er prinsippene som ovenfor er merket med
bla skrift.
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2.6.1 Hvordan velge ut oppgaver?

Farste prinsipp handler om hvilke typer oppgaver vi bruker i klasserommet. Oppgavenes
formal ma veere a fa elevene til & tenke, og i falge Liljedahl (2021) er
problemlgsningsoppgaver et bra utgangspunkt for dette. “Problem solving is what we do
when we don’t know what to to. (Liljedahl, 2021, s.19) Flere forskere deler Liljedahl sitt syn
pa problemlgsning. Kunnskapsdepartementet (2019) sier at problemlgsning handler om at
elevene utvikler en metode for a lgse et problem de ikke kjenner fra far, og Hitching og
Magrch (2014) sier at hensikten med problemlgsningsoppgaver er a la elevene gve pa a finne
lgsningsmetoder, som er en motsetning til det a falge en oppskrift. Liljedahl (2021) beskriver
gode problemlgsningsoppgaver som oppgaver som vil fare til at elevene kommer til 4 sta fast
og derfor ma tenke, eksperimentere, praver og feile og tenke i nye baner for @ komme videre.
Slike oppgaver kalles ogsa rike oppgaver. Rike oppgaver ble introdusert i en bok skrevet av
de tre svenske forfatterne Hedrén, Hagland og Taflin (2005). Ifalge forfatterne kjennetegnes
rike oppgaver av syv kriterier; Problemet skal introdusere viktige matematiske ideer eller
lgsningsstrategier, problemet skal veere sa lett & forsta at alle kan jobbe med det, problemet
skal veere utfordrende og kunne ta tid, problemet skal kunne lgses pa ulike mater, problemet
skal kunne initiere en matematisk diskusjon som omfatter ulike strategier, problemet skal
fungere som brobygger mellom ulike matematiske omrader og problemet skal kunne lede
elever og lzrere til & formulere nye interessante problemer (Hedrén et al., 2005). LIST-
oppgaver har mange likhetstrekk med rike oppgaver. LIST star for «Lav Inngangsterskel, Stor
Takhgyde», og det betyr at oppgavene skal veare enkle 8 komme i gang med. Alle skal kunne
arbeide med samme oppgave og oppleve mestring pa sitt niva (Lav Inngangsterskel), samtidig
som oppgavene apner for kreativt arbeid med avansert matematikk (Stor Takhgyde)
(Matematikksenteret, u.d.). Det finnes flere fordeler ved LIST-oppgaver. For det farste
fremmer de en kultur der elevene kan samarbeide om de samme oppgavene selv om de
arbeidet pa hvert sitt niva. Det henger sammen med den andre fordelen som er at elevene far
mulighet til & bruke sin kunnskap til & vise hva de kan. Sist, men ikke minst, far elevene
mulighet til a tenke selvstendig (Weage & Nosrati, 2019). I min studie er flere av oppgavene

elevene jobber med hentet fra MatteLIST.

2.6.2 Hvordan sette sammen elevgruppene?
Vi vet fra forskning at elevsamarbeid er et viktig aspekt i undervisningen, for nar det fungerer

som det skal, har det en kraftfull virkning pa leeringen (Liljedahl, 2021). | fglge Liljedahl er
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det av betydning hvordan laereren danner elevgruppene som skal samarbeide. Grupperinger av
elevene er ofte vel gjennomtenkt av leereren, med hensyn pa flere faktorer. Enkelte forskere
mener at gruppene bgr besta av likesinnede elever pa noe lunde samme faglige niva, og
dersom mulig, gjerne pa tvers av klassetrinn (Smedsrud & Skogen 2016), mens andre hevder
at den sosiale sammensetningen av en gruppe er viktigere enn niva (Berte et al. 2016). Som
en motsetning til strategisk gruppeinndeling foreslar Liljedahl (2021) at lerere bgr dele
elevene inn i synlige tilfeldige grupper. Ifglge John Hattie (2009) sin studie som er basert pa
mer enn 800 metaanalyser og flere millioner elever kan et alternativ til nivainndeltegrupper
veere en god ide. Hattie (2009) konkluderte nemlig med at nivadeling av grupper har lav
effekt pa leering, likevel er det veldig mange skoler som bruker nivadeling eller pa en eller
annen mate deler klassene inn etter evne (Hattie, 2009). Nar lareren setter sammen grupper
gjeres det ofte med hensyn til hvilke forventninger laereren har til elevene i gruppearbeidet.
Ved & danne tilfeldige grupper unngar man at elevene inntar de vanlige rollene sine, det blir
ikke lengre en forventning fra leereren om at eleven skal spille den vante rollen. Elevene kan
innta gruppearbeidet med muligheter til & tre inn i nye roller, dette legger til rette for at ulike
elever kan blomstre opp og begynne a tenke i nye baner. Pa grunnlag av dette er det et
selvsagt et viktig poeng at det synliggjares for elevene at gruppeinndelingen er tilfeldig. Det
kan ogsa vaere verdt & nevne at for noen elever kan tilfeldig gruppeinndeling ved starten av
gkten redusere sosialt stress. (Liljedahl, 2021). | mitt prosjekt jobbet elevene sammen i par,
sammensetningen ble gjort etter Liljedahls prinsipp - pa en synlig og tilfeldig mate ved at

elevene trakk brikker i ulike farger.

2.6.3 Hvor skal elevene jobbe?

Etter & ha eksperimentert med ulike arbeidsmater i klasserommet oppdaget Liljedahl at
elevene var villig til & jobbe og tenke lengre dersom de fikk jobbe stiende pa vertikale tavler.
I lgpet av Liljedahls 15 ar som forsker innenfor tenkende klasserom er det ingenting som har
hatt stgrre effekt enn kombinasjonen av tilfeldige gruppesammensetninger og arbeid pa
vertikale tavler. Elevene tenkte lengre, diskuterte mer matematikk og fortsatte a preve selv
om oppgaven var vanskelig (Liljedahl, 2021). Liljedahl peker pa at elevene faler seg mer
anonyme nar de sitter og at de dermed lettere kan tillate seg a veere uengasjert i arbeidet. Nar
elevene arbeider staende blir de mer tilgjengelig for hverandre og det blir vanskeligere a ikke
delta i samarbeidet. Arbeidsmaten med vertikale tavler kan ogsa gi leererne bedre mulighet til

a ha oversikt over det som skjer i klasserommet, de lettere kan skaffe seg overblikk hvor
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gruppene er i lgsningsprosessen og oppdage nar det er ngdvendig a gi hint (Liljedahl, 2021).
A skaffe overblikk over elevenes lgsningsstrategier er en av de fem praksiser som Smith og
Stein (2019) fremhever som viktig for & planlegge og lede rike matematiske samtaler. A bruke
vertikale tavler vil pa den maten kunne hjelpe leereren med a velge ut hensiktsmessige bidrag
til oppsummeringsfasen. Videre mener Liljedahl (2021) at det kun bar vere en tusj pa hver
gruppe, dette vil legge til rette for diskusjon og redusere risikoen for at elevene jobber
individuelt ved siden av hverandre. Det er ogsa viktig a benytte ikke-permanente overflater
som vindu, whiteboard eller krittavle, grunnen til dette er at elevene skal kunne viske ut
eventuelle feil, noe som ifglge Liljedahl (2021) reduserer «risikoen» knyttet til det & prave og
feile. Elevene som deltok i min studie jobbet staende med vertikale tavler.

2.6.4 Hvordan organisere mgblene i klasserommet?

Hvordan mgblene er plassert i klasserommet kan legge faringer for hva en kan forvente skal
skje i klasserommet. Dersom stolene er sentrert mot laererens plass kan det gi et inntrykk av at
aktiviteten vil veere sentrert rundt laereren, og stoler plassert pent i rette linjer kan gi et
inntrykk av at det forventes ro og orden i klasserommet, og at elevene kan forvente mye
aktivitet av typen se og lytt (Liljedahl, 2021). Ved & snu om pa klasserommet, og la stolene
peke i ulike retninger, uten a veere sentret mot leereren plass skjedde store forandringer.
Elevene begynte a samarbeide mer, og leereren snakket mindre (Liljedahl, 2021). Lereren
begynte ogsa a sirkulere mer i klasserommet. | klasserommet som ble benyttet under min
studie hadde vi et stort gruppebord i midten, ellers var det ikke mgbler i klasserommet og

elevene hadde god plass rundt de vertikale tavlene som hang pa veggene

2.6.5 Hvordan svare pa spgrsmal?

Waege & Nosrati (2019) sier noe om viktigheten av at leereren skal gi faglig statte til elevene,
uten at dette gar utover de kognitive kravene til oppgaven. Det er viktig at lzreren har hgye
forventninger til alle elevene sine og unngar a omforme en kognitiv krevende oppgave til en
mindre krevende oppgave. Liljedahl (2021) understreker ogsa hvordan lerere kan gdelegge en
oppgave som har som mal a fa elevene til a tenke selv, ved a svare pa for mange sparsmal
omkring oppgaven. Som learer er det derfor viktig a veere bevist pa hvordan en responderer pa
elevenes sparsmal. Liljedahl (2021) deler spgrsmalene elever ofte stiller i timene inn i tre
kategorier; Proximity questions, stop thinking questions og keep thinking questions.

Proximity questions er overfladiske spgrsmal som stilles fordi leereren tilfeldigvis er i
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narheten av elevene. Disse spgrsmalene tilfgrer ikke noe nytt i elevenes arbeidsprosess da
sparsmalene ofte omhandler ting som elevene allerede har gjort seg opp en mening om.
Spersmalene utspringer i grunnen fra en forventning om at en i rollen som elev skal stille
sparsmal til leereren. For & unnga slike sparsmal kan det veere lurt & holde seg pa avstand de
farste minuttene etter at oppgaven er gitt, da det ofte er da slike spgrsmal kommer. Stop
thinking questions er sparsmal som "“er dette riktig?" Intensjonen bak disse sparsmalene er
gjerne a slippe unna arbeidet med a tenke selv, ved a la lzreren overta lgsningsprosessen.
Liljedahl anbefaler & respondere pa et stopp-a-tenke-spgrsmal ved a stille sparsmal tilbake til
elevene og deretter bevege seg vekk fra dem. Han understreker betydningen av a vise elevene
at spgrsmalet deres har blitt hart, selv om det ikke blir besvart. Ved a handle pa denne maten
signaliserer leereren at han har tro pa at elevene kan klare dette pa egenhand. Keep thinking
questions er sparsmal som omhandler avklaringer omkring oppgaven eller utvidelser av den.
Spersmal fra denne kategorien hjelper elevene videre i sin tankeprosess. A stille sparsmal i
retur til elevene kan gi statte til videre tekning. Ingunn Valbekmo henviser i sin miniartikkel
"Hvordan stille gode spgrsmal i arbeid med LIST-oppgaver" til Mansergh et al. (2004) som
har kategorisert spagrsmal i ulike faser. | fase en finner vi startspgrsmal som hjelper elevene
med & komme i gang, dette er sparsmal som er apne og legger vekt pa a fremme elevenes
tenkning for & gi dem et utgangspunkt for & begynne arbeidet, eksempel pa sparsmal i
oppstartsfasen kan vare “hva kan vi bruke det til?” I fase to finner vi spersmal som gir stotte
underveis, Slike sparsmal statter elevene i arbeidet med bestemte strategier og kan hjelpe dem
til & se monster og sammenhenger. Eksempel pé slike spersmal kan vere “hva er likt og hva
er forskjellig?” I fase tre finner vi vurderingsspersmél som omhandler hvordan elevene har
tenkt i fremgangsmaten. Slike sparsmal ber elevene forklare hva de gjer, eller hvordan de har
kommet fram til en lgsning. Spgrsmalene lar leereren se hvordan elevene tenker og hva de
forstar. Eksempel pa slike sparsmél kan vare “Hvordan fant du ut det?” I den siste fasen
kommer oppsummeringsspgrsmal som fokuserer pA sammenhenger i elevsvarene. Disse
spgrsmalene apner for & sammenligne de ulike strategiene og svarene som elevene i klassen
har kommet med, et eksempel pd dette kan vare “Har noen tenkt at dette kan gjores pa en
annen mate, er dette den beste losningen?” Mansergh (2004) og Liljedahl (2021) legger
begge vekt pa at leererens jobb er a stgtte elevene i lgsningsprosessen gjennom
spgrsmalsformuleringer som far frem elevenes egne ideer. Det har ingen verdi at leereren sier

hvorvidt en ide er riktig eller gal, det er elevens begrunnelser som er verdifulle. Torkildsen
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(2020) sier i sin artikkel Ambisigs matematikkundervisning at spgrsmalene lareren apner
samtalen med er avgjerende for & ivareta prinsippet om at lzereren tar utgangspunkt i og
engasjerer seg i elevens tenkning. Maten laereren stiller sparsmal pa kan veere avgjerende for
om eleven gnsker a dele sine tanker. Med dette fremhever ogsa han viktigheten av a fokusere
pa elevens tenkning ved a spgrre om eleven perspektiv, og unnga a stille sparsmal der svaret

enten er riktig eller galt.

2.6.6 Nar, hvor og hvordan presentere oppgaven?

Liljedahl (2021, s. 108) presenterer et eksempel pa hvordan en laerer setter i gang
matematikkekten ved a be en elev velge en av tolv konvolutter med tallene 1-12 pa. Nar
eleven velger konvolutten med tallet tolv pa forklarer leereren at eleven da mister
konvoluttene med 1, 2, 3, 4 og 6 pa, og han spgr eleven om han kan tenke seg hvorfor. Eleven
foreslar at det ma veere pa grunn av at disse tallene er faktorene til 12. Lerer bekrefter dette
og fortsetter aktiviteten og innfarer premissene for oppgaven underveis gjennom dialog med
eleven. Jeg ser dette som et eksempel pa iscenesettelse hvor elevene blir invitert med inn i et
undersgkelseslandskap av lereren. Alrg og Skovmose (2002) forklarer at leereren gjennom en
iscenesettelse kan introdusere elevene for et undersgkelseslandskap. | et
undersgkelseslandskap far elevene mulighet til a stille spgrsmal og undre seg, for deretter a
finne sin egen mate a undersgke sparsmalene pa. Iscenesettelsen har som formal & skape
motivasjon hos elevene, slik at utforskningen blir lystbetont og selvvalgt, i stedet for
patvunget. Laererens jobb er & invitere elevene inn i undersgkelseslandskapet, og
utforskningen kan starte dersom elevene godtar invitasjonen. Flere faktorer vil pavirke
hvorvidt elevene godtar invitasjonen eller ikke, blant annet invitasjonens innhold, hvordan
leerer legger den frem og elevenes dagsform. Liljedahls (2021) sin forskning pa hvordan
oppgaver bgr gis sammenfaller pa mange mater med Alrg og Skovmoses (2002) sin invitasjon
til undersgkelseslandskap. | falge Liljedahl (2021) har det stor positiv effekt at oppgaver gis
muntlig, men det ma gjgres pa riktig mate.

Verbal instructions are not meant to be about the students having to reamember details, it is about
having them hear the nature of the question. Likewise, verbal instructions are not about reading out
task verbatim. Rather, they are about unwinding the task trough narrative, discussion, dialogue, and

potentially working through a model of what is being asked with students. (Liljedahl, 2021, s.105)
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I likhet med Alrg og Skovmose (2002) er Liljedahl (2021) opptatt av at presentasjonen av
oppgaven skal legge til rette for videre utforskning, og samtalen med elevene er sentral.
Forstaelse av kontekst og problem, samt sgrge for at alle er med er viktige faktorer. Liljedahl
sier ogsa noe om faren for at leereren kan gdelegge elevenes muligheter til & skape egne ideer
og lesninger ved a komme med forklaringer og hint i oppstartsfasen. Han mener at jo lengre
leereren snakker, jo lengre elevene lytter, jo mindre sannsynlig er det at du far dem til & tenke
(Liljedahl, 2021, s.102). I tillegg gker faren for losing jo lengre laereren har ordet. | folge
Liljedahl bar leereren ikke bruke mer enn 5 minutter pa a introdusere aktiviteten, dette bar
skje helt i starten av gkten far elevenes energiniva synker, og elevene burde sta oppreist rundt

leereren nar oppgaven gis.

2.7 Fem undervisningspraksiser i matematikk

Smith & Stein (2019) presenterer fem undervisningspraksiser i matematikk som kan hjelpe
lereren & planlegge og lede rike matematiske diskusjoner. Dette er en forskningsbasert modell
som kan statte lzerere i klasserommet. A lede elevene mot mélet for timen, samtidig som en
legger til rette for produktive matematiske samtaler, er et krevende arbeid. Leaereren ma fa
frem og respondere pa elevenes innspill der og da, og det er lite rom for a tenke seg om
(Wege, 2019). De fem praksisene forvente, observere, velge, bestemme og se sammenhenger
kan da veere til god hjelp. A forvente handler om at leereren forsgker & forutse hvilke
forskjellige strategier elevene kan komme til & bruke i arbeidet med problemet. Lereren bar
ogsa veere bevisst pa hvilke feilaktige lgsninger som kan forventes & dukke opp, og hvilke
hint og spgrsmal det kan veere hensiktsmessig a stille elevene i lgsningsprosessen. |
forventningsfasen tenker laereren ogsa gjennom hvordan de ulike strategiene som forventes a
komme kan brukes for & na leeringsmalet for gkten. (Smith & Stein, 2019). Observasjon
handler om & skaffe overblikk over elevenes lgsningsstrategier. Ved & bevege seg rundt i
klasserommet og observere elevene mens de jobber, individuelt eller i grupper, kan leereren fa
oversikt over de ulike lgsningsstrategiene som er representert i klasserommet. Som en del av
observasjonen er det ogsa viktig at leereren stiller spgrsmal som far frem elevens tenkning.
(Smith & Stein, 2019). A velge ut gar ut p& & bestemme hvilke av de representere strategier
som skal lgftes frem i oppsummeringen delen, og leereren velger dermed ut hvilke elever som
skal fa dele lgsningene sine med klassen. Utvelgingen gjgres med hensyn til det matematiske
malet for undervisningsgkten. Etter utvelgingen ma lereren bestemme hvilken rekkefalge

strategiene skal presenteres i. Ved a legge frem strategiene i en hensiktsmessig rekkefalge kan
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leereren sikre seg at flest mulig elever henger med i prosessen. Den siste praksisen handler om
a se sammenhenger. Her skal leereren orientere elevene mot hverandres ideer. Hensikten er a
hjelpe elevene med & se sammenhenger mellom de ulike strategiene og det matematiske
malet. Laereren bar ogsa fa elevene til & gjagre en vurdering av hvor effektive de ulike

strategiene var.

Ved & bruke disse praksisene, vil lereren ha starre kontroll over det som skjer i samtalen, og
han kan fremheve sammenhenger mellom elevenes bidrag og bruke dem til & lede dem mot

leeringsmalene.

2.8 Samtaletrekk

Waeege (2015) beskriver syv samtaletrekk hentet fra Chapin, O"Connor et al. (2009) og
Kazemi og Hintz (2014). Samtaletrekkene er et redskap til bruk for a lede de matematiske
samtalene i klasserommet. Tabellen under viser en oversikt over de ulike samtaletrekkene,

hvordan de kan hgres ut og hvordan leereren bruker dem.

Samtaletrekk Det kan hgres ut som... Hva en lzerer gjor

1. Gjenta «S8 du sier at ...?» Repeterer deler 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 Sper en elev om a gjenta en annens
med dine egne ord?» elevs resonnering

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

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

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

vi venter.»
(Teller sakte til 10 inni deg.)

6. Snu og snakk | «Snu og snakk med Sirkulerer og lytter til samtalene
sidemannen din» mellom elevene. Bruker
informasjonen til & velge hvem du
skal sperre.
7. Endre «Har noen av dere forandret Tillater elevene & endre tenkingen
tenkingen deres?» etter som de far ny innsikt.

Figur 1 Samtaletrekk. Figur hentet fra (Wage (2019)

Samtaletrekket gjenta brukes ved at leereren gjentar hele eller deler av elevens utsagn.

Hensikten med dette samtaletrekket er a fa klarhet i hva eleven egentlig mener. Elevene kan

ofte uttrykke seg utydelig og ufullstendig, og leereren behaver dermed dette samtaletrekket for

a sgrge for at alle elever far mulighet til & bli hert og forstatt (Weaege, 2019). | stedet for a selv

gjenta en elev sitt utsagn kan leereren be andre elever om a gjere det, dette samtaletrekket blir
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kalt for & repetere. Ved at elever blir bedt om a repetere hverandres utsagn far elevene hart en
ide pa flere mater og laereren far lgftet frem ideer eller elever. Leereren vil ogsa fa en
bekreftelse pa at andre elever har fatt med seg ideen til eleven. Samtaletrekket resonnere
brukes for & fa i gang en diskusjon om en ide ved & be elevene resonnere omkring den. Dette
samtaletrekket kan fungere som en inngangsder til hvordan elevene tenker ved at elevene blir
bedt om a forklare hvorfor de er enig eller ikke. Elever lzerer godt dersom de oppmuntres til &
komme med egne ideer og far ansvaret for & resonnere rundt og forsta viktige ideer (Stein og
Smith, 2019). Samtaletrekket tilfaye kan brukes for & involvere flere elever i samtalen. A be
noen om a tilfaye kan oppmuntre flere elever til & dele ideene sine. | falge Mercer (2013) er
det positive sammenhenger mellom leeringsresultater i grupper hvor elever bygger pa
hverandres bidrag. Samtaletrekket vente handler om & gi eleven tid til & tenke, og kan bidra til
at flere elever kommer med bidrag. Ved & vente viser lareren at det ikke er gnskelig at bare
de raskeste far ordet, men at alle bidrag er verdifulle. Tobin (1986) viser ogsa til fordeler ved
at leereren benytter seg av ventetid. Han forklarer at nar lzereren tar seg en pause mellom to
ytringer kan elevene fa tid til & fordgye ny kunnskap og koble den nye kunnskapen med
allerede ervervet kunnskap. Snu og snakk er et samtaletrekk som bidrar til at alle elevene far
gve pa a sette ord pa ideene sine og elevene orienteres mot hverandres tenkemater. Mens
elevene snakker sammen far leereren anledning til a skaffe et overblikk over de ulike
tenkematene elevene har. For & kunne lede samtaler i matematikk er det en forutsetning at
man farst far elevene til & dele sine tanker og strategier. (Kazemi & Hintz, 2019).
Samtaletrekket endre handler om a bevisstgjare elevene om at ny innsikt kan fare til nye
tanker, dette kan bidra til at elevene retter fokuset mot lgsningsprosessen fremfor produktet.
Boaler (2015) mener at de fleste elever tenker at de ikke er en matematikkperson eller at de
ikke er smarte dersom de gjer feil i matematikk. A bevisstgjare elevene om at feiling og
endring av forstaelsen er en naturlig del av prosessen er derfor verdifullt for elevenes

selvfglelse og leering.

2.9 Kommunikasjonsmgnster

Et kommunikasjonsmganster er de gjentagende mgnstrene som kommunikasjonen falger. I en
undervisningskontekst handler kommunikasjonsmgnstre om kommunikasjonen mellom leerer
og elev samt mellom elever (Alrg & Skovsmose, 2002). Alrg og Skomose mener at
kommunikasjonen mellom leerer og elever i en tradisjonell matematikkundervisning ofte vil

falge visse rutiner. Rutinene kalles gjerne tradisjonelle kommunikasjonsmenster. Et kjent
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eksempel pa et slik kommunikasjonsmgnster er IRE, som star for initiativ, respons og
evaluering (Forman & Ansell, 2001). IRE-mgnsteret er en tredelt frekvens der leereren tar
Initiativ ved for eksempel a stille et sparsmal, eleven Responderer pa laererens initiativ og
lereren Evaluerer elevens respons. Cazden (2001) peker pa at i IRE-mgnstret stiller leereren
oftest spgrsmal som han vet svaret pa og gnsker a fa gitte svar for a teste kunnskap, mens
Wells (1999) kritiserer IRE-mgnsteret pa grunn av at det ikke gir leereren gode muligheter til
a fa innblikk i elevenes tanker. Elevene far heller ikke anledning til & pavirke retningen pa

samtalene i klasserommet.

Nar det skjer et skifte fra tradisjonell undervisning over til mer utforskende undervisning
legges det til rette for at kommunikasjonsmgnstrene i klasserommet kan endres. Det apnes for
nye typer samarbeid og nye leeringsmuligheter (Alrg &Skovmose, 2002). | et klasserom med
undersgkende undervisning kan derfor nye mer undersgkende kommunikasjonsmgnster
oppsta, IC-modellen til Alrg og Skovmose (2002) er et kjent eksempel pa dette. Siden IC-
modellen ligger til grunn for analysedelen av dette prosjektet vil jeg ga n&ermere inn pa denne.

2.9.1 IC-modellen

I undersgkende undervisning blir kommunikasjonsmensteret mer uforutsigbart, fordi denne
undervisningen er basert pa a undersgke, og ikke pa forutbestemte sparsmal (Alrg &
Skovsmose, 2002). Alrg og Skovsmose (2002) har laget en modell som viser hvordan en
leerer kan jobbe for & oppna en undersgkende undervisning. | falge Alrg og Skovmose (2002)
er IC-modellen en indikator pa den samtalen som utspiller seg nar laereren og elevene, eller
bare elevene, er i gang med en undersgkende prosess. Videre hevder de at nar talehandlingene
fra modellen opptrer i undervisningen kan det gi gode muligheter for lzering. IC-modellen
som kommunikasjonsform kan fremme undersgkende undervisning med elever som er aktive
og engasjerte i klasseromssamtaler (Alrg & Skovsmose, 2002). IC-modellen bestar av atte
samtalehandlinger som er typisk for undersgkende undervisning.
Kommunikasjonshandlingene i modellen er & kontakte, oppdage, identifisere, advokere, tenke

hayt, reformulere, utfordre og evaluere (Alrg & Skovsmose, 2002).

21



- ~
s ~

,” Kontakten ™,

’ Y

,” Opdage \
a4 Identificere

Elev , Advokere

Leerer

Tenke hojt
“\ Reformulere
‘\\ Udfordre ,"

\

’

7’
v Evaluere -
N s

~ -

(Alro & Skovsmose, 2002)

Figur 2 1C-modellen. Figuren er hentet fra (Alrg &Skovmose, 2002)

Figuren ovenfor viser hvilke samtalehandlinger i IC-modellen som kan oppsta i samtaler
mellom larer og elever, men Alrg og Skovmose (2002) papeker at samtalehandlingene i IC-
modellen ogsa kan oppsta mellom elever. | min beskrivelse vil jeg ha hovedfokus pa hvordan

leereren kan bruke de ulike handlingene.
Kontakt

En av de viktigste forutsetningene for kommunikasjon innenfor IC-modellen er aktiv lytting.
A lytte aktivt handler om 4 stille sparsmal og gi ikke-verbal stgtte mens en forsgker & fa tak i
hva den som har ordet praver & forklare (Alrg & Skovmose, 2002, s. 62). A komme i kontakt
handler om & komme pa bglgelengde, vie oppmerksomhet til hverandres ideer og dermed
legge til rette for samarbeid. Underveis i prosessen ma kontakten opprettholdes gjennom for
eksempel & stille undrende sparsmal eller gi bekreftelser og statte. Nar laereren tar kontakt
med elevene ma elevene akseptere og veere apne for samhandling med leaereren for at samtalen

skal kunne utvikle seg videre.
Lokalisere

Nar leereren lokaliserer forsgker han a fa tak i elevenes tanker og perspektiv omkring et

matematisk problem. Elever kan ha ulike perspektiver og forskjellige mater a tilnserme seg et

problem pa, og det kan vare vanskelig for eleven a utrykke ideene sine for andre (Alrg &

Skovmose, 2002) Larerens oppgave blir derfor & legge il rette for at eleven skal kunne sette

ord pa sine ideer, ved a stille undrende og oppklarende spgrsmal. Ved at leereren lokaliserer
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elevenes forstaelse av problemet kan laereren legge til rette for at elevene klarer a uttrykke
sine tanker til andre. Typiske spgrsmal laereren kan stille nar han tilrettelegger for lokalisering

er “hva hvis?”, “hva om?” (Alre & Skovmose, 2002).
Identifisere

Nar elevene klarer a uttrykke sine tanker vil det vaere mulig & oppdage de matematiske
prinsipper som kommer til uttrykk gjennom elevene sine ideer. De matematiske termene blir
da synliggjort for bade laerer og medelever, og dermed tilgjengelig for & kunne undersgkes
videre. (Alrg & Skovmose, 2002). Alrg og Skovmose forklarer videre at et “hva hvis..”-
spersmal som relateres til & lokalisere kan folges opp av et “hvorfor...”- spgrsmal som
relateres til identifiseringsprosessen. Ved at lareren stiller “hvorfor..”-spgrsmal oppfordres
elevene til & utdype en ide, og elevene kan bevisstgjeres hvorfor en matematisk ide fungerer.

Dette kan innebzre at elevene ma forklare hvorfor den strategien de bruker fungerer.
Advokere

A advokere handler om & legge frem ideene sine slik at de kan undersgkes videre i fellesskap.
Nar elevene advokerer en ide kan de fa trening i & argumentere og diskutere, det er gnskelig at
elevene sammen kan samtale omkring og dvele ved en ide far de blir enige om a beholde eller
forkaste den. Laereren kan ogsa legge frem ideer, men har ogsa en viktig jobb med a ta tak i
de ideene elevene kommer med og lgfte de frem for videre diskusjoner. Lereren bgr veere obs
pa at mange elever ikke advokerer ideene sine i frykt for a gjare feil, og at verdifulle ideer kan
bli forkastet uten a bli advokert. (Alrg & Skovmose, 2002).

Tenke hgyt

Ved a tenke hgyt gjar en sine egne tanker og ideer tilgjengelig for andre. Med dette blir det
enklere & sette seg inn i hverandres perspektiver og det tilrettelegges for & kunne utforske
ideene videre sammen. A tenke hgyt kan veere & sette ord pd matematiske prosedyrer, eller

stille undrende sparsmal. (Alrg & Skovmose, 2002)

23



Reformulere

Nar lereren reformulerer, repeterer han det eleven har sagt, slik som eleven sa det eller med
egne ord. Lereren kan gjare dette for a sette ord pa ufullstendige forklaringer fra elevene, og
for a forsikre seg om at en har forstatt eleven riktig. Reformulering bidrar til & tydeliggjere og
skape Klarhet i elevens utsagn. Reformulering fungerer som et godt verktgy i aktiv lytting,
ved at det kan vise at en har lyttet og forstatt. (Alrg & Skovmose, 2002)

Utfordre

Leereren kan utfordre elevene ved a stille spgrsmal vedrgrende lgsninger som elevene har
kommet frem til. Dette kan vaere hypotetiske “hva hvis..”-spgrsmal som ogsa brukes i
lokaliseringsfasen. I denne fasen er hensikten med spgrsmalene a presse elevene i en ny
retning eller stille sparsmal ved forstaelsen av lgsningen. Med dette kan elevene inviteres til
gjere nye undersgkelser, men for at videre undersgkelser skal finne sted ma elevene godta
utfordringen. (Alrg & Skovmose, 2002). Gjennom utfordringer far elevene anledning til &
utforske alternative muligheter, finne flere lgsningsmetoder eller fa en dypere forstaelse av

hvorfor denne lgsningsmetoden ser ut til & fungere.
Evaluere

A evaluere er det siste punktet i IC-modellen, og det kan foregd pa flere ulike méater. For
eksempel kan lzreren evaluere elevenes jobb med positive, eller negative, tilbakemeldinger.
Evalueringen kan ogsa vere en samtale mellom laerer og elever hvor de oppsummerer og ser
tilbake pa prosessen. Evalueringen kan ta sikte pa hva elevene har fatt ut av arbeidet, og hva
de har lert. Evalueringen kan ogsa handle om a rette opp i feil, gi rad og statte, bekreftelse,

oppmuntring og skryt. (Alrg & Skovmose, 2002)

2.10 Sammenhenger mellom samtaletrekkene og
talehandlingene i IC-modellen

Kazemi og Hintz (2014) peker pa at samtalen i klasserommet spiller en viktig rolle for
elevenes lering og at leereren legger til rette for disse samtalene, blant annet gjennom
samtaletrekkene. Alrg og Skovmose (2002) sin IC-modellen angir noen indikasjoner pa
kvaliteter i samtalene som forekommer i mgtet mellom elev og laerer. Min tolkning er at flere

av samtaltrekkene til Chaplin et al. (2009) og Kazemi og Hintz (2014) kan legge til rette for at
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ulike kvaliteter fra IC-modellen kommer til uttrykk i samtalen. Jeg presenterer noen av disse

sammenhengene i figurene under.

2.10.1 Gjenta og repetere legger til rette for reformulering

*"SG du sier at..."”
*"Kan du gjenta med egne ord?"

Gjentaog

repetere sGjentar deler av det en elev sier,

eller ber en annen elev gjgre det

sGjenta hele eller deler av
elevutsagnet med egne ord

sSette ord pd ufullstendige
forklaringer

sBekrefte at en har hert og forstatt

sSette fokus pa noe ved a gjenta

Nar leereren ber elever om a repetere noe en
annen elev har sagt legges det til rette for at
eleven reformulerer utsagnet med egne ord.
Gjennom reformuleringen kan det komme frem
om eleven har forstatt det som ble sagt. Ved at en
elev reformulerer en annen elev sin forklaring kan

elevene fa flere forklaringer rundt samme ide,
dette kan skape bedre klarhet omkring ideen og
gjore den enklere a forsta. Leereren kan ogsa
reformulere for 3 gi elevene mer presise
forklaringer. Laereren kan ogsa lgfte frem viktige
ideer ved a reformulere utvalgte utsagn.

Figur 3 Sammenheng mellom samtaletrekkene gjenta og repetere, og talehandlingen reformulere. Figuren er
egenkomponert

Nar lzereren bruker samtaletrekkene gjenta og repetere vil hun samtidig komme inn pa
talehandlingen reformulere. Wage (2019) forklarer at samtaletrekket gjenta brukes av leerer
for & fa klarhet i hva eleven egentlig mener. Dette er helt i trad med Alrg og Skovmose (2002)
sin beskrivelse av talehandlingen resonnere, som de forklarer skjer nar laereren setter ord pa
ufullstendige forklaringer fra elevene, for a forsikre seg om at en har forstatt eleven riktig.
Reformulering fungerer i folge Alrg og Skovmose (2002) som et godt verktay i aktiv lytting,
ved at det kan vise at en har lyttet og forstatt. Dette vil gjelde bade nar leerer reformulerer
selv, eller ber elevene gjgre det. P4 denne maten henger reformuleringer ogsa sammen med
samtaletrekket repetere som Waege (2019) hevder kan gi elevene mulighet til & hgre en ide pa

flere mater, samt gi leerer en bekreftelse pa at andre elever har hgrt ideen til eleven.

25



2.10.2 Resonnere legger til rette for at elevene blir utfordret

*"Er du enig? Hvorfor?"

Resonnere *Spor elevene om & ressonere rundt

andres resonnering

eStille spprsmal ved lpsningsprosess
eller lgsningsforslag

e[ okalisere andre perspektiv

e|nvitere til nye undersgkelser

eSette ord pa og begrunne egne ideer

A resonnere rundt noen andre sin ide for & prove
a forsta den kan vaere en stor utfordring i seg selv
for elever. Nar eleven har fatt klarhet i og forstatt
ideen kan laereren utfordre ytterligere ved a be
eleven om a resonnere rundt andres Igsninger for

a ta stilling til om en er enig eller ikke. Med dette
kan leereren fa i gang en diskusjon omkring en ide.
Dette kan fgre til at elevene gjgre nye
undersgkelser av ideen og far tilgang til flere
perspektiver, og elevene vil kunne utvikle en
dypere forstaelse omkring viktige ideer.

Figur 4 Sammenhengen mellom samtaletrekket resonnere og talehandlingen utfordre. Figuren er
egenkomponert

Nar lzereren bruker samtaletrekket resonnere er det ifalge Weege (2019) for & fa i gang en
diskusjon om en ide ved a be elevene resonnere omkring den. Nar lzereren utfordrer elevene
kan det i falge Alrg og Skovmose (2002) gjares ved a stille sparsmal vedrgrende lgsninger
som elevene har kommet frem til. P4 denne maten ser vi at bruk av samtaletrekket resonnere
kan lede lzereren i en retning som utfordrer elevene. Alrg og Skovmose (2002) forklarer at
hensikten med utfordringer er a presse elevene i en ny retning eller stille spgrsmal ved
forstaelsen av lgsningen, mens Waege (2019) forklarer at resonnering kan fungere som en
inngangsder til hvordan elevene tenker ved at elevene blir bedt om & forklare hvorfor de er
enig eller ikke. Pa denne maten sammenfaller ogsa hensiktene for resonnering og utfordring,
nar elevene ma ta stilling til om de er enige eller ikke far leereren innblikk i elevenes
forstaelse, i tillegg kan samtalen ta en ny retning dersom elevene er uenige. Siden resonnering
i stor grad kan fungere som en inngangsder til elevenes tenkning heger dette samtaletrekket
o0gsa tett sammen med talehandlingen lokalisere. Bruk av samtaletrekket resonnere vil i
mange tilfeller kunne fore til at leereren kommer inn i en lokaliseringsprosess med elevene,
hvor bade leereren og elevene kan fa innblikk i andres perspektiver ved at de setter ord pa

tankene sine.
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2.10.3 Tilfaye legger til rette for & tenke hayt og advokerer ideer

*"Har noen noe de vil faye til?"

Tilfoye

eTilrettelegger for videre diskusjon

*Gjare tenkningen sin tilgjengelig
eLegge frem ideene sine for videre

AdVOkere Og undersgkelser
tenke hgyt sForklare og argumentere

sVeere apen for andre forslag
sDvele ved en ide i fellesskap

Ved a spprre om noen har noe de vil tilfeye legger
leereren til rette for at flere elevene kan dele
tenkningen sin. Elevene far mulighet til & forklare
og argumentere for sine ideer, samtidig som de far

trening i & veere apen for og dvele ved andre sine
ideer. Ved & be om tilfgpyninger viser lacreren at
ulike perspektiver og diskusjoner er verdsatt.
Risikoen for at gode ideer ikke advokeres kan
muligens med dette reduseres.

Figur 5 Sammenhengen mellom samtaletrekket tilfaye og telehandlingene advokere og tenke hgyt. Figuren er
egenkomponert

Samtaletrekket tilfaye kan brukes for & involvere flere elever i samtalen. A be noen om &
tilfaye kan oppmuntre flere elever til a dele ideene sine (Waege, 2019). Ved a bruke dette
samtaletrekket legger lzereren til rette for at elevene far tenke hgyt og gjare sine egne tanker
og ideer tilgjengelig for andre. Med dette blir det ifalge Alrg og Skovmose (2002) enklere a
sette seg inn i hverandres perspektiver og det tilrettelegges for & kunne utforske ideene videre
sammen. Dette henger ogsa naturlig sammen med advokering som av Alrg og Skovmose
(2002) forklarer at handler om & legge frem ideene sine slik at de kan undersgkes videre i

fellesskap.
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2.10.4 Vente kan legge til rette for at kontakten opprettholdes

*"Ta den tiden du trenger, vi venter.”

*Venter mens eleven far samlet
tankene sine

s\Vise oppmerksomhet til hverandre
oppretthOIde eSkape trygghet og respekt

kontakt eAktiv lytting

At leereren gir eleven tenketid mens han
oppmerksomt venter kan veere et verktgy for a
opprettholde kontakten i samtalen. Nar laereren
som rollemodell opptrer slik legges det til rette for
at dette grepet kan bli en sosiomatematisk normi

klasserommet som elevene ogsa vil tai bruk. Ved
a vente pa at noen skal fa samlet tankene sine
skapes det respekt og trygghet i samtalen. En gir
med dette uttrykk for at elevenes tanker er
verdifulle og verdt a vente pa.

Figur 6 - Sammenhengen mellom samtaletrekket vente og talehandlingen opprettholde kontakt. Figuren er
selvkomponert.

Samtaletrekket vente handler i falge Wage (2019) om a gi eleven tid til 4 tenke, og kan bidra
til at flere elever kommer med bidrag. | falge Alrg og Skovmose (2002) er en av de viktigste
forutsetningene for kommunikasjon innenfor IC-modellen er aktiv lytting, og & opprettholde
kontakt handler om & lytte aktivt ved 4 stille sparsmal og gi ikke-verbal stgtte mens en
forspker & fa tak i hva den som har ordet prover & forklare. A vente kan veaere med &
opprettholde kontakten ved at det er en form for ikke-verbal stgtte som viser at en lytter

aktivt.

28



2.10.5 Snu & snakk kan legge til rette for lokalisering/identifisering

*"Snu og snakk med medeleven din."

Shu og

sl zerer kan sirkulere og lytte til
samtalene mellom elevene

snakk

- #Elevene far uttrykke tankene o

LO ka I isere ideene sine til :nvedeleven e

og sElevens forstdelse av problemet
synliggjgres

identifisere sMatematiske termer synliggjeres

Ved at laereren ber elevene om a snu seg og
snakke sammen orienteres elevene mot
hverandres tenkning. Snu og snakk kan legge til
rette for at elevene deler sine perpektiver og
ideer, og synliggjer sin tenkning bade for medelev
og leerer. Med dette kan leerer og medelever fa

innblikk i hvordan elevene forstar problemet og
hvilke matematiske ferdigheter de vil bruke for a
Ilpse det. For at dette skal skje forutsetter det at
elevene har en spgrrende holdning til hverandre,
eller at laereren bryter inn i samtalene og stiller
spgrsmal mens han sirkulerer rundt

Figur 7 Sammenhengen mellom samtaletrekket snu og snakk og talehandlingene lokalisere og identifisere.
Figuren er selvkomponert

Waege (2019) forklarer at snu og snakk er et samtaletrekk som bidrar til at alle elevene far gve
pa a sette ord pa ideene sine og elevene orienteres mot hverandres tenkemater. Mens elevene
snakker sammen far leereren anledning til & skaffe et overblikk over de ulike tenkematene
elevene har (Wzage, 2019). Alrg og Skovmose (2002) forklarer at nar leereren lokaliserer
forsgker han a fa tak i elevenes tanker og perspektiv omkring et matematisk problem, og at
leererens oppgave blir a legge til rette for at eleven skal kunne sette ord pa sine ideer, ved a
stille undrende og oppklarende sparsmal, slik at elevene kan bli bevisst hverandres
perspektiver. Vi ser pa denne maten at leereren, ved a snu elevenes oppmerksomhet mot
hverandre og la de snakke sammen, far en gylden anledning til & lokalisere elevenes
perspektiver og forstaelse. Det vil naturlig nok ogsa gi leereren anledning til & identifisere de

matematiske termene som ligger bak elevenes ideer.
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2.10.6 Endre kan legge til rette for evaluering

eHar noen frandret tenkingen sin?

sTillater elevene & endre tenking
ettersom de far ny innsikt

+Se pd hva en har gjort og pd hva som
kunne veert gjort annerledes

Evaluere *Endre pa feil

sBekreftelser
*Rad og feedback
*Oppsummere

Figur 8 Sammenhengen mellom samtaletrekket endre og talehandlingen evaluere. Figuren er selvkomponert

Samtaletrekket endre handler om a bevisstgjare elevene om at ny innsikt kan fare til nye
tanker, dette kan bidra til at elevene retter fokuset mot lgsningsprosessen fremfor produktet
(Weage, 2019). Alrg og Skovmose (2002) forklarer at evalueringen kan veere en samtale
mellom laerer og elever hvor de oppsummerer og ser tilbake pa prosessen. Evalueringen kan
ta sikte pa hva elevene har fatt ut av arbeidet, og hva de har laert, og kan ogsa handle om &
rette opp i feil. P& denne maten ser vi at leererens bruk av samtaletrekket endre kan legge til
rette for samtaler hvor elevene far mulighet a evaluere ved a tenke gjennom
lasningsprosessen sin, vurdere hva som kunne veert gjort annerledes og eventuelt rette opp i
feil.
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3 Metode

| dette studiet var formalet & undersgke samtalen som oppstar mellom lereren og elevene nar
de far jobbe utforskende sammen i matematikkfaget. For & kunne besvare dette spgrsmalet
matte jeg velge en metode som kunne gi meg mulighet til & ga i dybden pa og analysere
innholdet i de matematiske samtalene som oppstar mellom leereren og elevene. Jeg gnsket a
bruke en metode som tillot meg a gjennomfgre datainnsamlingen i egen klasse som
deltakende observater. | dette kapitlet vil jeg presentere studiens forskningsmetodiske valg,
forskningsdesign, datainnsamling, bearbeiding og analyse av datamaterialet. Jeg vil ogsa
komme inn pa reliabiliteten og validiteten i studiet, og de etiske betraktningene som er gjort.

3.1 Valg av metode

Det er vanlig a skille mellom kvalitative og kvantitative metoder. Gleiss og Sather (2021)
bruker begrepet kvalitativ og kvantitativ tilnserming nar de forklarer at det i hovedsak er
forhandsstruktureringen av datamaterialet som bestemmer hvorvidt tilnaermingen er kvalitativ
eller kvantitativ. Ved en kvantitativ tilneerming vil en ofte undersgke et sterre utvalg og
kategoriene som skal brukes til & strukturere og analysere datamaterialet ma veere fastlagt pa
forhand. En kvalitativ tilneerming derimot kan veere mer apen og fleksibel og den lave graden
av forhandstrukturering gir mulighet til & falge opp nye spor som dukker opp underveis.
(Gleiss & Seether, 2021, s. 30) | fglge Postholm (2010) er kvalitativ forskning en situert
aktivitet som inneberer at forskeren er pa forskningsfeltet og gjer virkeligheten synlig. Den
kvalitative forskeren forsgker a danne et komplekst bilde av fenomenet som beskrives, ved a

fokusere pa fa settinger og mange variabler.

Siden jeg gnsket a studere elever i en sosial naturlig situasjon kunne jeg ikke forutse hva som
ville skje. Hvordan elevene ville mgte oppgavene jeg skulle gi dem og hvordan
samhandlingen og samtalene mellom elevene og lzereren ville utvikle seg var umulig & vite pa
forhand. Jeg tenkte at det kunne oppsta interessante, uforutsette situasjoner som det kunne bli
viktige a vie oppmerksomhet til i studien min. Jeg @nsket derfor a ha en utforskende
tilnzerming til problemstillingen min, med fleksibilitet til & fglge opp interessante elementer
som kunne dukke opp underveis i datainnsamlingen. For a svare pa problemstillingen min var

det ogsa viktig a kunne ga i dybden pa et mindre utvalg av deltagere og situasjoner. Pa
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bakgrunn av disse faktorene vil en kvalitativ tilngerming passe best for mitt
forskningsprosjekt.

Kvalitative forskere narmer seg sin forskning med utgangspunkt i et paradigme eller et
verdenssyn. Det betyr at de har med seg et sett av antakelser eller et syn pa verden som styrer
eller rettleder deres forskning. (Postholm, 2010). Postholm hevder videre at tradisjonell
kvalitativ forskning utfgres innenfor et konstruktivistisk paradigme. Innenfor et
konstruktivistisk verdenssyn blir mennesket betraktet som aktivt og handlende, der kunnskap
oppfattes som en konstruksjon av forstaelse og mening som blir skapt mellom mennesker i
sosial samhandling (Postholm, 2010). Med dette blir, ifalge Postholm, konstruktivismen en
brobygger mellom kognitivismen og realismen, hvor kunnskap sees pa som noe gitt. Et
kognitivistisk verdenssyn anser kunnskap som noe iboende som ligger latent i alle mennesker
og forlgses og kommer til syne ved hjelp av pavirkning utenfra, mens et positivistisk
verdenssyn anser kunnskap som noe som kommer utenfra og kan fylles pa menneskene
gjennom for eksempel forelesninger og observasjoner. Innenfor et konstruktivistisk
verdenssyn utspringer det flere ulike sosialkonstruktivistiske teorier som har noe ulikt stasted
i forhold til samspillfaktorene mellom mennesket og kunnskapen (Postholm, 2010). En av
disse teoriene er sosiokulturell teori, som bygger pa Vygotsky sine ideer om at leering tar
utgangspunkt i sosiale aktiviteter og at individs tenking er sosialt betinget, Vygotsky mente at
utvikling farst starter pa et ytre plan og deretter far betydning for mennesket pa et indre plan
ved at det skjer en aktiv bearbeiding av erfaringer som gjares i sosiale aktiviteter (Postholm,
2010).

Mitt prosjekt baserer seg pa ideen om at elever lerer i samhandling med hverandre, og mye
av teorien jeg stetter meg til sier at elever leerer matematikk ved a samarbeide og samtale
sammen nar de lgser oppgaver i faget. Siden min forskning vil forega som en sosial
samhandling mellom leerer og elever, vil jeg plassere min forskning innenfor et

konstruktivistisk verdenssyn og en sosiokulturell teori.

3.2 Kvalitativ tilneerming
Christoffersen & Johannessen (2012) presenterer tre vanlige tilnaerminger innenfor kvalitativ
metode; etnografi, fenomenologi og casestudie, og hver av tilnermingene har sine sartrekk.

Etnografiske studier har ifglge Spradley og McCurdy (1988) et mal: a beskrive en kultur

32



(Postholm, 2010). Dette innebzrer at forskeren oppholder seg pa forskningsstedet og studerer
dagliglivet til folk over en lengre periode. Fenomenologiseke studier beskriver den min ingen
mennesker legger i en opplevelse knyttet til en bestemt erfaring av et fenomen (Postholm,
2010). Intervju er dermed den vanligste formen for datainnsamling innenfor dette omradet.
Den tredje tilneermingen, casestudier, defineres som utforskning av et system som er tids- og
stedbundet. Postholm (2010) forklarer at et casestudie gir en detaljert beskrivelse av det som
er studert i sin kontekst, og ved a studere et spesifikt kasus i dens kontekst kan en avdekke

interaksjonen mellom ulike faktorer som er karakteristiske for dette kasuset i denne settingen.

Siden jeg skal studere samtalene som oppstar mellom elevene og laereren nar de jobber med
oppgaver i matematikk vil mitt prosjekt vaere et casestudie. Studiet mitt er bade tids- og
stedsbundet opp mot en bestemt skoleklasse, i et spesifikt fag. Jeg har fokus pa elevene og
leereren i en klasse som utgjer en sosial enhet og jeg skal studere aktiviteten som oppstar
mellom dem. Det som kommer frem i min studie vil veere karakteristisk for denne spesifikke

klassen i disse spesifikke settingene som matematikkgktene utgjar.

3.3 Utvalg

Gleiss og Seether (2021) definerer utvalg som de enhetene man skal samle inn data om, det
kan for eksempel vaere personer eller tekster. Videre forteller de at det er vanlig a skille
mellom to hovedformer for utvalg; sannsynlighetsutvalg og ikke-sannsynlighetsutvalg.
Sannsynlighetsutvalg gjeres pa en slik mate at alle enhetene i populasjonen har like stor
sannsynlighet for & bli valgt. Ikke-sannsynlighetsutvalg kalles ofte kriteriebaserte utvalg eller
strategiske utvalg da forskeren ofte har valgt deltakere ut fra kriterier som er bestemt pa
forhand (Gleiss & Sather, 2021). Med tanke pa problemstillingen min og studiens omfang
kunne ikke utvalget mitt veere for stort, da kunne analysedelen fort blitt uoverkommelig.
Formalet mitt var a studere samtalen mellom elevene og laereren nar det legges til rette for
utforskende undervisning. Jeg matte derfor finne en leerer som jobbet utforskende og som
gnsket & delta i studien min. Etter flere overveielser bestemte jeg meg etter hvert for a
gjennomfare undervisningen selv. Fordelen med a gjare dette var at jeg raskere kunne ga i
gang med datainnsamlingen da det var tidskrevende & finne lzerere som jobbet pa den maten
jeg var ute etter og i tillegg var villige til a delta i studien min. Ved a gjennomfare
undervisningen selv kunne jeg ogsa ha bedre kontroll pa at undervisningen ble planlagt og

giennomfart med hensyn pa en undersgkende arbeidsmate. I tillegg sto gnsket om a studere
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egen praksis sterkt. Jeg bestemte meg dermed for & gjennomfare datainnsamlingen pa egen
arbeidsplass. Pa det tidspunktet datainnsamlingen skulle starte hadde jeg ansvar for
matematikkundervisning i en av skoleklassene pa arbeidsplassen min. Siden arbeidsplassen
min bestar av skoleklasser med veldig fa elever per trinn planla jeg farst & gjennomfare
matematikkundervisning pa flere klassetrinn. Det viste seg fort at dette ble utfordrende, bade
med tanke pa praktiske hensyn, men ogsa fordi jeg erfarte at det ville komme til a ta for lang
tid & bade etablere trygge relasjoner til elevene og sosiomatematiske normer som samsvarte
med en utforskende arbeidsform i en ny klasse. | falge Weege og Nosrati (2019) vil elever
som ikke har etablert et godt forhold til lzereren veere redde for a sparre om hjelp i frykt for a
virke dumme, mens elever som har utviklet en fglelse av tilhgrighet i relasjon til leereren vil
veere mer villige til & jobbe utforskende og komme med ytringer. Da jeg forsgkte a
gjennomfare utforskende undervisning i en ny klasse var det nettopp dette jeg opplevde,
elevene hadde ikke en god nok relasjon til meg enda og resultatet ble veldig stille elever og
lite matematisk samtale. Det hadde nok ogsa litt a si at det ikke var mulig & gjennomfare
undervisningsgktene i samarbeid med elevenes ordinare larer, dette ville sannsynligvis gitt
elevene mer trygghet i klasserommet. Jeg endte derfor opp med & gjennomfare
datainnsamlingen kun i egen klasse. Dette er en 4. klasse med atte elever, hvor sju av dem
fikk tillatelse til & delta i prosjektet. | min studie ble det dermed gjort et ikke-
sannsynlighetsutvalg da jeg valgte a bruke elever fra egen arbeidsplass i studien min. Utvalget
mitt faller ogsa inn under det Cohen et al. (2012) betegner som et bekvemmelighetsutvalg. Et
bekvemmelighetsutvalg, ogsa kalt tilgjengelighetsutvalg, er i falge Geiss og Sather (2021) et
utvalg som er basert pa hvem forskeren har tilgang til. Selv om utvalget mitt ble basert pa
tilgjengelighet matte selvsagt forskningsdeltakerne tilfredsstille bestemte kriterier for a veere
relevante for prosjektet mitt. Jeg gnsket a studere en elevgruppe som var tilfeldig sammensatt,
uten hensyn til faglige resultater pa tester eller lignende, og jeg @nsket et klasserom hvor det
allerede var etablert sosiomatematiske normer som la til rette for utforskende arbeidsmater.
Med tanke pa tidsbegrensningen var det en fordel med elever som var trygge i relasjonen til
meg som laerer. Disse kriteriene oppfylles av den utvalgte klassen. Utvalget mitt er derfor
neéermere bestemt det Geiss og Seether (2021) beskriver som et ikke-sannsynlighetsvalg som er

en kombinasjon av et strategisk utvalg (kriteriebasert) og et tilgjengelighetsutvalg.
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3.4 Datainnsamlingsmetode

Vi kan skille mellom forskjellige former for observasjon. Gleiss og Sather (2021) fremhever
strukturert, ustrukturert og semistrukturert observasjon som ulike observasjonsformer. Ved
strukturert observasjon har forskeren utarbeidet et observasjonsskjema med fastlagte
kategorier som styrer blikket i lgpet av observasjonsgkten (Gleiss & Sather, 2021, s. 103).
Ustrukturert og semistrukturert observasjon er, i falge Gleiss og Seether, mer egnet for
utforskende tilneerminger der forskeren starter med et mer apent blikk og avgrenser
problemstilling og kategorier etter hvert. Bjgrndal (2019) skiller mellom observasjon av farste
orden og observasjon av andre orden. Han forklarer at observasjoner av farste orden
innebarer at forskeren sin primare oppgave er & observere situasjonen, og forskeren trenger
ikke & konsentrere seg om andre oppgaver. Ved observasjoner av andre orden vil forskeren
derimot selv innga i situasjonen Observasjonen blir ikke den primere oppgaven, men noe
som kontinuerlig foregar samtidig med aktiviteten forskeren inngar i, for eksempel
undervisningen. Gleiss og Sether (2021) plasserer denne forskningsrollen langs en akse som
gar fra fullstendig observater til fullstendig deltaker. De forklarer videre at i strukturerte
observasjoner er det vanligst med rollen som fullstendig observater, mens det i ustrukturerte
observasjoner ofte passer & veere mer deltakende observatgr. | mitt forskningsprosjekt valgte
jeg, som nevnt tidligere, & gjennomfgre undervisningen selv. Undervisningen ble dermed min
primare oppgave, og observasjonen ble av andre orden. Jeg hadde ikke bestemt meg for noen
kategorier pa forhand og var apen i forhold til hva som kunne dukke opp underveis i
prosessen. Pa det tidspunktet jeg startet datainnsamlingen var jeg bevisst pa at jeg skulle
studere innholdet i de matematiske samtalene som oppsto underveis i undervisningen, men
jeg visste ikke hvordan innholdet ville kunne kategoriseres og jeg hadde enda ikke bestemt
meg for at fokuset i studien skulle veere pa samtalen som oppsto mellom laereren og elevene.
Jeg gjennomfarte dermed det Gleiss og Sather (2021) kaller ustrukturerte observasjoner, hvor
jeg hadde rollen som fullstendig deltaker. | forbindelse med datainnsamlingen informerte jeg
elevene om at jeg skulle studere hvordan de samarbeidet og snakket sammen nar de jobbet
med oppgavene. Ifglge Bjgrndal (2019) sin videreutvikling av Junker (1960) sin klassiske
modell for idealtypiske forskerroller har min observasjonsform bade hgy grad av deltakelse,
og hay grad av apenhet. Bjgrndal understreker at uansett hvilken grad av deltakelse en velger
vil det fa praktiske og etiske konsekvenser. Hgy grad av deltakelse vil blant annet redusere

observatarens mulighet til & registrere informasjon underveis, derfor kan bruk av teknologiske
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hjelpemidler veere et nyttig hjelpemiddel i slike situasjoner. Jeg valgte derfor & bruke
lydopptak som hjelpemiddel i datainnsamlingen min. Konsekvensen ved hgy grad av apenhet
kan pavirke adferden til de som observeres, men min vurdering her var at adferden til mine
elever sannsynligvis kunne blitt mer pavirket dersom de ikke visste hva jeg tok lydopptak av

og jeg valgte derfor a ha en hgy grad av apenhet.

3.4.1 Observasjon med lydopptak

Ifalge Bjerndal (2019) har lyd-og videoopptak i prinsippet to hovedfordeler i
observasjonssammenheng. For det farste klarer opptaket a holde fast observasjoner fra et
pedagogisk gyeblikk, som ellers ville blitt glemt eller kanskje aldri registrert. Opptaket
kompenserer for var begrensede hukommelse For det andre vil en rikdom av detaljer vare
bevart i opptaket, og en kan observere den samme situasjonen om og om igjen og oppdage
nye detaljer hver gang (Bjgrndal, 2019). Pa denne maten kan lyd-og videoopptak fremme
refleksjon over de komplekse kommunikasjonsprosessene som vi inngar i til daglig.
Lydopptak vil pa denne maten vere et veldig verdifullt hjelpemiddel for & svare pa min
problemstilling. Nar tekniske hjelpemiddel benyttes ma en vurdere hvilken virkning det kan
ha pa informantene, da noen kan oppleve det som forstyrrende. Bjgrndal (2019) peker pa noen
faktorer som kan veere avgjerende for dette; hvor synlig opptakeren/observatgren er, hvor
sensitiv interaksjonen er, hvor stor grad av tillitt de observerte har til observatgren, hvor
intens oppmerksomheten er om interaksjonen, hvor vant de observerte er til
opptakeren/observatgren og hvor bevisst de involverte er til adferden man er opptatt av a
observere. | mitt forskningsprosjekt hadde jeg farst planlagt a bruke bade lyd- og
videoopptak. Med tanke pa min rolle som fullstendig deltakende observater var jeg avhengig
av a bruke tekniske hjelpemidler for & kunne svare pa problemstillingen min. Jeg hadde farst
og fremst behov for lydopptak av samtalene som utspilte seg mellom elevene og leereren, men
jeg ensket a supplere med videoopptak for & fange opp non-verbal kommunikasjon som
peking og mimikk. Etter de farste datainnsamlingene erfarte jeg at det ble vanskelig a fa til
gode videoopptak. Siden elevene jobbet pa vertikale tavler og jeg hadde begrenset med utstyr
ble opptakene darlige, og det var stort sett bare ryggene til elevene som var synlige pa
opptakene. Jeg falte dessuten at jeg som laerer ble pavirket av videokameraene i form av at jeg
jevnlig vurderte hvor jeg skulle plassere meg for a ikke veere i veien. Jeg vurderte a bruke et
hjelmkamera, men bestemte meg for a ikke ta den sjansen da jeg tror det kunne ha pavirket

elevene nar de skulle fare samtaler med meg. Jeg bestemte meg til slutt for at lydopptak alene
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ville veere det beste i min situasjon. Jeg plasserte en lydopptaker pa hver gruppe ved oppstart
av samarbeidsoppgavene, lydopptakeren |a under de vertikale tavlene som elevene jobbet pa
og var ikke fremtredende i elevenes synsfelt. For elevene hadde jeg min vanlige rolle som
leerer, mitt naerveer ble derfor helt naturlig for dem, og relasjonen mellom observatar og de
observerte var dermed ogsa preget av tillitt. Interaksjonen dreide seg om matematiske
problemer som skulle lgses og var ikke sensitiv for de observerte, i tillegg vil jeg pasta at
elevene sin oppmerksomhet om interaksjonen var intens da de var veldig aktive og engasjerte
i problemlgsningsprosessen. Elevene var ikke vante til opptakeren, men de sa ut til & glemme
den relativt raskt. Dette samsvarer med Jordan og Henderson (1995) sin konklusjon om at en
rekke erfaringer tyder pa at mennesker venner seg til opptakerens tilstedeveerelse relativt raskt
(Bjerndal, 2021). Hvor vidt elevene var bevisst pa adferden jeg skulle studere er vanskelig a
si, de visste at jeg skulle se pa hvordan de samarbeidet om det matematiske problemet, sa det
kan tenkes at de bevisst prevde a delta i samarbeidet pa en mate de tror at lzereren ville

gnsket. Min opplevelse var likevel at elevenes adferd var vanlig og naturlig.

3.4.2 Gjennomfgring

Fer gjennomfaringen av datainnsamlingen testet jeg ut utstyret og alt fungerte som det skulle.
Jeg satte opp kameraer pa klasserommet, men oppdaget at det ble utfordrende a finne gode
plasseringer. Utstyret jeg hadde var relativt gammelt, kameraene var store og hadde ikke
tilbehgr som gjorde det mulig a feste de til veggen pa en god mate. Jeg skjegnte at jeg ikke
ville f3 med ansiktene til elevene pa film, men tenkte at det likevel kunne vaere verdifullt med
opptak av tavlen. De farste gktene ble dermed gjennomfart med bade video- og lydopptak,
men som nevnt tidligere valgte jeg a kutte ut videoopptak pa de resterende
datainnsamlingsgktene. Videoopptakene ga lite verdifull informasjon. Jeg tok derfor en
vurdering pa at kameraet pa det tidspunktet var mer til bry for meg, enn det var et

hjelpemiddel. Jeg tok bilder av elevenes arbeidstavler og konsentrerte meg om lydopptak.

Jeg gjennomfarte fire undervisningsgkter hvor hver hadde en tidsramme pa cirka en
klokketime. Undervisningsgktene besto av presentasjon av oppgaven, lgsningsprosess i par og
felles oppsummering. Det var bare samarbeidssekvensen som ble transkribert og benyttet i
min analyseprosess, ikke oppstart og oppsummering. Samarbeidssekvensene varte i rundt 30
minutter per gruppe. Datainnsamlingen ble gjort i lgpet av tre uker, i elevenes ordingre

matematikktimer.
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Erfaringen min etter a ha gjennomfart datainnsamling i egen klasse i egen undervisning er at
dette var en mer krevende prosess enn farst antatt. A fa tid til & rigge opp og ned utstyr i en
travel arbeidshverdag med undervisning i timene fgr og etter, og med stadige rombytter var
stressende. Selv om de andre pa skolen var opplyst om at det ikke var lov & ga inn i
klasserommet vi brukte, forkom det forstyrrelser, som banking pa dera. Det var ogsa
utfordringer knyttet til at en elev ikke skulle delta i prosjektet mitt. Dette gjorde at jeg matte ta
en rekke praktiske hensyn slik at denne eleven ikke skulle fale pa utenforskap, og samtidig fa

et tilsvarende opplegg.

3.5 Analysemetode

| falge Postholm (2010) er samtaleanalyse en inngaende studie av hvordan spraket brukes
mellom mennesker. Cohen m.fl. (2018) forklarer ogsa at samtaleanalyse er en egen form for
diskursanalyse der det primeere er a se pa en samtale mellom to eller flere i en bestemt
kontekst og undersgke hva de sier, hvordan de sier det, og hva formalet med samtalen er. |
min studie er formalet a studere samtalen mellom laereren og elevene i klasserommet, jeg er
interessert i hvordan de snakker sammen i problemlgsningsprosessen og hva samtalen farer
til. Jeg har derfor brukt samtaleanalyse i mitt forskningsprosjekt. Jeg har transkribert alle
lydopptakene og deretter brukt dataprogrammet NVIVO i arbeidet med a kategorisere

innholdet i transkriberingene.

3.5.1 Transkribering

A transkribere gér ut p& & gjere muntlige utsagn om til skriftlig tekst. Gleiss og Sether (2021)
forklarer at transkribering kan oppleves som en tidskrevende prosess, og kan forstaes som
farste steg i en mer systematisk analyseprosess. Cohen et al. (2018) peker ut noen elementer
som bgr vere pa plass i transkriberingen, kort nevnt omfavner dette; pseudonym pa
informantene, markering av pauser, falelsesmessig toneleie, stemmevolum, ikke-verbal
aktivitet, stay, samstemming/snakke i kor, vaere konsekvent i stavingen og nummererte linjer.
Jeg har forsgkt a forholde meg til dette i mitt arbeid med transkriberingen. Siden jeg var
fullstendig observater under datainnsamlingen forsgkte jeg kort tid etter gktene a notere ned
tilleggsopplysninger som jeg tenkte kunne vare relevante for a gi bedre beskrivelser i
transkriberingen. Pa grunn av manglende og mislykkede videoopptak er ikke de non-verbale
handlingene veldig utfyllende, men der jeg har ansett dette som vesentlig har jeg pa lang vei

klart & skaffe oversikt over non-verbale handlinger ved hjelp av de farste videoopptakene og
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notatene som ble gjort i etterkant av datainnsamlingsgktene. Alle elevene har fatt
pseudonymer, og jeg har valgt & skrive pa bokmal for & unnga at enkeltelever kan bli
gjenkjent gjennom dialekt og talemate. Spesifikke falelsesmessige toneleier har i liten grad
veert fremtredende i mitt datamateriale, men de er registrert i de tilfellene de fremtrer, for
eksempel nar elevene fryder seg over rett lgsning. Pauser er markert med tre prikker og alle
linjene er nummerert. Jeg har valgt a ikke transkribere de partiene hvor elevene snakker om
ting som faller utenom det faglige, da det er den matematiske samtalen jeg er interessert i,

utenom-snakk var dessuten ikke et fremtredende problem.

3.5.2 Analyseprosessen
Bjgrndal (2021) forklarer at analyse inneberer a

e Forenkle
o klassifisere og sammenligne
o kartlegge karakteristiske mgnstre

o forklare arsaken til mgnstrene samt vurdere konsekvensene av dem.

Nar man forenkler velger man ut forhold som oppleves spesielt interessante i forhold til
forskningsspgrsmalet sitt. I mitt tilfelle valgte jeg a fokusere pa de delene av
samtalesekvensene som utspiller seg mellom leereren og elevene, samt mellom elevene i
etterkant av interaksjonen med lareren. Jeg forenklet dermed datamaterialet mitt ved a vie
mindre oppmerksombhet til de gvrige samtalesekvensene. Likevel var dette en lang prosess
hvor forenklingen ble til etter hvert. | starten viet jeg like stor oppmerksomhet til hele
datamaterialet, og var like interessert i samtalene som utspant seg mellom elevene. Etter
mange gjennomlesninger, markeringer, notater og overveiinger var det altsa til slutt samtalen
mellom elevene og leereren som fikk min oppmerksomhet. Da startet jobben med a

klassifisere det utvalgte datamaterialet.

A Klassifisere handler om & kategorisere datamaterialet. Gleiss og Seether (2021) sier at det
kan veere nyttig a bruke koding som analysemetode for a bli kjent med datamaterialet sitt. De
sier videre at koding gar ut pa a dele opp dataene i mindre enheter og gi de en merkelapp, slik
at disse kan sorteres i kategoriene i rammeverket. For a svare pa forskningsspgrsmalet mitt
matte jeg analysere samtalesekvensene mellom laereren og elevene og avgjere om samtalen

kunne betegnes som undersgkende. For a gjennomfare denne analysen hadde jeg behov for et
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rammeverk, og 1C-modellen til Alrg og Skovsmose (2002) passet bra til dette. Gleiss og
Seether (2021) skiller mellom en induktiv og deduktiv analysemetode. Nar kategoriene hentes
fra datamaterialet kalles metoden induktiv, mens i en deduktiv analysemetode er kategoriene
er etablert pa forhand. Min analyse ble gjort med utgangspunkt i de forhandsbestemte
kategoriene i Alrg og Skovmose (2002) sin IC-modell, dermed er min analysemetode
deduktiv. Jeg benyttet meg altsa av kategoriene fra IC-modellen da jeg forsgkte a avgjere
hvor vidt dialogen mellom leaereren og elevene kunne beskrives som undersgkende. Jeg
sorterte leereren sine utspill i kategoriene lokalisere og identifisere, advokere og tenke hayt,
reformulere, utfordre og evaluere. Utspill som ikke passet inn i disse kategoriene ble ikke
kodet. Kodingen startet pa papiret med fargemarkeringer av de ulike kodene, men jeg gikk
etter hvert over til & bruke dataprogrammet NVIVO. Prosessen med & kategorisere var lang og
utfordrende. Jeg var i mange tilfeller usikker pa hvilke kategorier de ulike utsagnene passet
inn i. Litteratur omkring IC-modellen ble lest om og om igjen og det ble gjort mange

endringer og justeringer underveis. Til slutt endte jeg opp med disse kategoriene:

Kategori Eksempel pa utsagn

Lokalisere Hvordan skal dere gjere det?
Hvorfor gjorde hun det?

Hvorfor er 130 det hgyeste han kan ha?

Utsagn som handler om & skaffe innblikk i elevenes forstaelse av problemet harer til i
denne kategorien, sammen med utsagn som omhandler hvordan elevene forstar hverandre i
mgte med problemet. Noen av utsagnene i denne kategorien kan ligne pa utsagn i
kategorien utfordre, jeg har skilt dem ved a se pa om utsagnet omhandler forstaelsen av
problemet eller forstaelsen av lgsningen pa problemet. Jeg valgte a sla sammen kategoriene
lokalisere og identifisere, da det i mitt datamateriale var vanskelig a skille disse to. Min
oppfatning er at identifisering av hvilke matematiske ideer elevene tenker a bruke i mgte
med problemet ofte avdekkes og kommer til syne gjennom lokaliseringsprosessen. Jeg
kaller bare kategorien lokalisere.

Utfordre Er du enig?
Hvorfor er det rett?

Tror dere de kan finne pa & skrive dette pa en annen mate?

Utsagn som handler om & skaffe innblikk i elevens forstaelse av lgsningen hgrer til denne
kategorien, sammen med utsagn som omhandler hvordan elevene forstar andres
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lgsningsforslag. Utsagn som utfordrer elevene til a finne alternative lgsningsforslag harer
ogsa hjemme her.

Advokere og Tegn opp myntene og vis. Hvis dere tegner opp myntene som...

tenke hoyt _ _ _ .
Jeg er ikke enig. Hvis du ganger 10 med 10 sa...

Utsagn som knyttes til at leereren kommer inn og veileder elevene ved a legge frem sine
forslag og ideer harer til i denne kategorien. Jeg har valgt & kun kode utsagn som knyttets
til faglig samtale. | datamaterialet finnes det utsagn hvor leereren kommer med forslag til
hvordan elevene skal f3 til et bedre samarbeid, for eksempel “né er det viktig at du ser pa
han mens du lytter”. Disse utsagnene har jeg ikke kodet, da jeg vurderer det slik at de ikke
herer til i IC-modellen. Jeg valgte a sla sammen advokere og tenke hgyt til en kategori da
jeg tolker det som en form for advokering nar leereren legger frem sine tanker og
perspektiver.

Reformulere  Elev: Det er 6 sanne, ogsa er det 4 i hver.
Leerer: 6 sanne, og 4 personer i hver.

Elev: Sa vi ma gjere alt motsatt.
Leerer: Sa vi spoler tilbake pa en mate?

Kan du si det pa en annen mate, Jargen?

| denne kategorien finner vi utsagn der lzereren gjentar ved a sette sine egne ord pa eleven
sin ytring. Jeg har ogsa valgt & ta med ytringer som er helt eller delvis lik eleven sin ytring,
samt ytringer hvor lereren oppfordrer andre elever til a reformulere en ytring.

Evaluere Ok, sa dere hadde et lite system da, hvor dere sa om tallet dere gjettet var...

Kjempe bra jobba! Jeg likte veldig godt den strategien dere brukte.

Ytringer som evaluerer elevenes lgsningsprosess bade med hensyn pa faglige valg og
arbeidsinnsats hgrer til her.

Figur 9 Oversikt over kategorier, med eksempler pa og forklaringer av kategoriene. Figuren er selvkomponert

Talehandlingen kontakt fra IC-modellen har jeg valgt a ikke ta med. Grunnen til dette var at
det ble vanskelig & kartlegge ikke-verbale grep som er en del av kategorien, siden jeg ikke
hadde videoopptak fra alle gktene. Nar lzereren tok kontakt med gruppene gikk hun ofte rett
pa lokalisering, som for eksempel hva har dere gjort her, oppretting av kontakt ble derfor i

dette datamaterialet lite fremtredende.

Nar klassifiseringen er gjort vil neste steg veere a kartlegge karakteristiske mgnster som

dukker opp, og se nermere pa arsaker til mgnstrene og konsekvenser dette kan ha.
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| mitt analysearbeid forsgkte jeg a se etter mgnster og kjennetegn ved de utforskende
samtalene som lareren inngikk i. Jeg var farst interessert i & undersgke laerernes
spegrsmalsformuleringer, men underveis i undersgkelsen fanget talehandlingene interessen
min, og jeg ble interessert i hva som skjedde i samtalene etter at leereren hadde brukt de ulike
talehandlingene. Kartleggingen av datamaterialet tok derfor sikte pa i hvordan og i hvor stor
grad lzereren brukte ulike kategorier innenfor IC-modellen. Underveis i denne prosessen
begynte det & danne seg et bilde av hvordan lareren brukte kategoriene i ulike situasjoner, til
ulike formal og i ulik grad. Gjennom denne prosessen ble det tydeligere hvilke konsekvenser

bruken av de ulike kategoriene hadde. Disse resultatene vil bli presentert i kapittel 5.

3.6 Validitet og reliabilitet

Ifalge Gleiss & Sather (2021) kan en vurdere kvaliteten pa forskningsprosjektet sitt ved a ta
utgangspunkt i to begreper: validitet og reliabilitet. Validitet, omtales ogsa som gyldighet og
sier noe om kvaliteten pa datamaterialet og forskerens fortolkninger, mens reliabilitet, altsa

palitelighet sier noe om kvaliteten pa forskningsprosessen.

3.6.1 Validitet

Gleiss & Sather (2021) forklarer at validiteten pavirkes av i hvilken grad metoden og utvalget
er egnet for & svare pa forskningsspgrsmalet, om forskerens fortolkninger bygger pa
datamaterialet og om forskeren svarer pa problemstillingen. | falge Thagaard (2018) kan
validiteten styrkes ved at det redegjares for metodiske valg slik at forskningsprosessen blir
gjennomsiktig, dette har jeg forsgkt a gjgre gjennom metodekapitlet. I analysekapitlet legger
jeg frem dataene som ligger til grunn for mine tolkninger, og pa denne maten har leseren
mulighet til selv & vurdere hvorvidt datamaterialet svarer pa forskningsspgrsmalet. At
datainnsamlingen bestar av lydopptak som videre er ngye transkribert og deretter analysert ut
fra IC-modellen som analyseverktgy kan styrke validiteten.

Ifalge Cohen et al. (2018) har casestudie en svakhet ved at funnene har begrensninger med
tanke pa generalisering siden det kun er forsket pa enkelt tilfeller. Sett i lys av dette vil ikke
eventuelle funn i min analyse kunne generaliseres til en starre sammenheng, men den vil
likevel kunne vare et ekstra bidrag innen forskningsomradet og oppleves interessant for andre

leerere.
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3.6.2 Reliabilitet

Gleiss og Saether (2021) viser til to sparsmal det er vanlig a stille for & vurdere reliabiliteten i
et forskningsprosjekt; hvordan har datamaterialet blitt pavirket av maten det er samlet inn pa,
og kan forskningsresultatene reproduseres av andre forskere. Nar det gjelder reliabiliteten
tenker jeg det er positivt at datamaterialet er samlet inn gjennom en tilngermet naturlig
situasjon for bade leereren og elevene. Med tanke pa at datainnsamlingen ble gjort i egen
klasse, er det nzrliggende 4 tro at elevene oppferte seg som vanlig siden lydopptakeren var
det eneste som skilte datainnsamlingsgkten fra en helt vanlig matematikktime, dette er ogsa
forskerens oppfatning. Learerens adferd kan selvsagt ha blitt pavirket av at hun til en viss grad
vet forskningsspersmaélet, og dermed forsegker & agere pa en mest mulig “korrekt” mate, ved at
hun for eksempel forsgker a snakke pa en mer utforskende mate enn hun vanligvis gjer. Som
deltakende observater kan jeg si at jeg forsgkte a innga i leererrollen min pa en helt vanlig
mate, og at min opplevelse er at samtalene mine med elevene gikk inn i det vanlige sporet.
Dette understattes av Bjgrndalen (2017) som forklarer at massiv forskning har vist hvor
begrenset bevissthet vi mennesker har om var egen kommunikasjon og interaksjonen vi

inngar i.

Hvorvidt forskningsresultatene kan reproduseres av andre forskere er vanskelig a svare pa da
mgtet mellom forskeren og informantene vil vare preget av ulike forhold. Forskerens
subjektivitet er ogsa en avgjgrende faktor, Cohen et al. (2018) omtaler forskeres forutinntatte
holdninger som bias, og sier at denne vil vaere umulig & fjerne helt. For a styrke reliabiliteten
har jeg gjennom kapittel 3 og 4 redegjort ngye for metodevalg og undervisningsopplegg, slik
at det skal vaere mulig & gjennomfare et mest mulig tilsvarende prosjekt. Jeg har brukt
lydopptaker til & fange opp alle samtalene i klasserommet og deretter transkribert dem ngye,
dette vil styrke reliabiliteten sammenlignet med at forskeren observerer i klasserommet, og
deretter prgver a rekonstruere det som skjedde (Silverman, 2011). | analysedelen forsgker jeg
a la dataen tale for seg selv for @ minimere forskerens grad av subjektivitet.

3.7 Etiske betraktninger

I Norge har den nasjonale komite for ssmmfunnsfag og humaniora, NESH, utviklet
forskningsetiske retningslinjer i henhold til det etiske aspektet som oppstar mellom forsker og
forskningsdeltakere. NESH (2021) understreker at forskere har ansvar overfor alle personer

som inngar i eller deltar i forskning og skal respektere deres menneskeverd og ta hensyn til
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deres personlige integritet, sikkerhet og velferd. For & imgtekomme retningslinjene ble
informasjon om forskningsprosjektet sendt til NSD (Norsk Senter for Forskningsdata) for
godkjenning, og seknad ble godkjent (se vedlegg 6). Elevene og deres foresatte ble gjennom
et informasjonsskriv informert om prosjektet i henhold til NSD sine retningslinjer (se vedlegg
5), dette skjedde i god tid fgr datainnsamlingen startet. Jeg hadde ogsa en ekstra samtale med
elevene mine hvor jeg ga dem informasjon om forskningsprosjektet mitt, forklarte dem
muligheten til alternativt opplegg og understrekte prinsippet om fritt samtykke. Ledelsen ved
skolen samtykket til forskningsprosjektet og var behjelpelig med et alternativt opplegg for
elevene som ikke fikk samtykke. Skolen som datainnsamlingen skulle skje pa er en fadelt
skole med sma klasser, og klassene er derfor ssmmenslatt mange timer hver uke. Dersom
noen elever ikke skulle fa samtykke ville derfor disse kunne fa vaere sammenslatt med den
klassen de pleier & vaere sammenslatt med, noe som derfor ville fremsta som en naturlig
situasjon for disse elevene. Anonymiteten til elevene ble sikret ved at de ble gitt fiktive navn
raskt etter datainnsamlingsprosessen, og datamaterialet ble lagret og vil bli slettet i henhold til
NSD sine regler.

3.8 Kritisk blikk pa eget metodevalg

Som nevnt tidligere baserer denne studien seg pa fire undervisningsekter, hvor utvalget bestar
av sju elever. Pa grunn av dette er det ifglge Cohen et al. (2018) ikke mulig & generalisere
funnene mine. Et starre utvalg og flere undervisningstimer ville veert & foretrekke, men pa
grunn av en rekke praktiske hensyn som er beskrevet tidligere ble ikke utvalget sa stort som
planlagt. Hvis omfanget av min studie hadde veert av lengre varighet kunne jeg ha inkludert
flere klasser, eller tatt meg tid til & finne andre laerere som tilfredsstilte kriteriene. Sett i
ettertid kunne det nok vert mer praktisk a forske pa andre larere, gjerne pa en annen skole
med starre klasser, for & oppna et klarer skille mellom rollen som forsker og deltaker. Likevel

vil jeg understreke at det har veert sveert interessant og leererik & studere egen praksis.

Jeg har ogsa tenkt at det kunne veert interessant a gjennomfare en aksjonsforskning hvor jeg i
samarbeid med noen av mine kollegaer kunne ha testet ut ulike grep for a oppna en mer
utforskende samtale mellom elevene. P& den maten kunne jeg ifglge Gleiss og Sather (2021)
fatt tilgang til flere perspektiver og nyanserte tolkninger i analysen av datamaterialet, dette
kunne veert verdifullt nar en jobber som singelforsker. Hadde studiet veert av et starre omfang

kunne dette vart enklere & fa til.
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4 Beskrivelse av matematikkundervisningen

| det fglgende vil jeg gi en beskrivelse av matematikkundervisningen som ble gjennomfert i
de fire undervisningsgktene med utgangspunkt i Cobb (2000) sine fire aspekter som belyser

leeringsomgivelsene i et matematikklasserom, disse fire aspektene er:

e Klasseromsaktivitetens struktur
e Oppgavene elevene jobber med
e Verktgyet

e Klasseromsdiskursen

Jeg vil gjennom disse fire aspektene gi en situasjonsbeskrivelse som danner rammen rundt

samtalene som er i fokus i mitt forskningsprosjekt.

4.1 Klasseromsaktivitetens struktur
Klasseromsaktivitetens struktur handler om hvordan timen er bygget opp og hvilke aktiviteter
som skjer nar. Strukturen pa undervisningsgktene som var utgangspunkt for datainnsamlingen

i mitt prosjekt hadde en tredelt struktur, slik figuren under illustrerer:

*Muntlig presentasjon av oppgaven

*Vekke interesse og aktivere forkunnskaper
sForsikre at alle forstar problemet

sTrekke tilfeldige grupper

sElevene samarbeider om problemet
s ereren skaffer overblikk over elevenes Igsningsstrategier
sLzreren deltar i samtaler med elevene, stiller sporsmal som gir innblikk og stette

sElevene deler Ipsningsstrategiene sine med hverandre

s ereren har skaffet overblikk og styrer hvilke strategier som Igftes frem og i hvilke
rekkeglge de presenteres

Oppsummering

Figur 10 Undervisningsgktenes struktur. Figuren er selvkomponert, men i stor grad inspirert av figuren om
hvordan undervise problemlgsning gjennom en tre-fase struktur, hentet fra (Van de Walle et al.,2019).

4.1.1 Oppstart

Oppstarten av timen blir av Van de Walle et al. (2019) kalt fgr-fasen, og tar sikte pa a fange

elevenes oppmerksomhet og gjgre dem Klar til a ta fatt pa problemet. Denne fasen skal blant
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annet aktivere elevenes forkunnskaper og forsikre at elevene har forstatt problemet, dette bar
gjeres innen et tidsrom pa 5-10 minutter. Liljedahl (2021) har i sin forskning funnet at lzereren
har 3-5 minutter pa seg fra han har samlet elevene til han bar gi dem problemet, dersom en
skal oppna hgyest mulig tenkeaktivitet og unnga at elevenes tankevirksomhet begynner a
dale. Liljedahl poengterer at elevenes tankevirksomhet vil reduseres jo lengre leereren
snakker, og at sannsynligheten for losing gkes. Van de Walle et al. (2019) er ogsa bevisst pa
faren for losing og understreker at det er viktig a finne en balanse mellom a gi elevene nok
stette til & forsta problemet, uten a gi sa mye statte at det kognitive kravet pa oppgaven
senkes. Oppstartsfasen til undervisningsgktene i dette prosjektet hadde en tidsramme pa 5
minutter. Her ble oppgaven presentert muntlig, i trad med bade Liljedahs (2021) og Van de
Walle et al. (2019) sine anbefalinger. | lgpet av disse fem minuttene forsgkte leereren a
engasjere elevene i problemet ved a inkludere deres erfaringer omkring temaet for oppgaven.
Deretter ble det gjort en rask tilfeldig trekning av elevpar, slik Liljedahl (2021) anbefaler, for
a unnga a gi elevene en forventning fra leereren i forhold til hvilke roller de inntar. Dette ble
gjort ved at elevene som trakk brikker med like farger skulle samarbeide. Ved hjelp av
fargekoden visste de ogsa hvilken tavle de skulle jobbe ved. Elevene kom raskt pa plass, og
alle var positive til inndelingen. De fleste parene var raskt i gang med oppgaven, men noen
hadde behov for starthjelp og ytterligere presiseringer omkring problemet for de kunne ta fatt

pa problemlgsningen.

4.1.2 Problemlgsningen

Van de Walle et al. (2019) omtaler denne fasen som der elevene engasjerer seg alene, i par
eller i grupper om en matematisk aktivitet. Jeg har valgt a kalle denne fasen for
problemlgsning siden det var nettopp det denne fasen innebar, elever som jobbet med
problemlgsning i par. Problemlgsningsprosessen hadde en tidsramme pa rundt 30 minutter.
Elevenes rolle under problemlgsningen var a samarbeide om a finne gode lgsninger pa
problemet de hadde fatt presentert. Elevene var engasjerte i problemlgsningsfasen og det var
mye samtale og godt samarbeid a spore. Larerens rolle var a bevege seg rundt i rommet og
veksle mellom a observere og samtale med elevene mens de jobbet, i trad med Stein og Smith
(2019) sin praksis som handler om at laereren bgr skaffe seg et overblikk over elevenes
lgsningsstrategier fer oppsummeringen kan struktureres. | samtalene innebar leererrollen &
stille sparsmal som kunne stgtte og utfordre elevene i prosessen, samt gi leereren innblikk i

deres forstaelse av problemet og lgsningsstrategiene.
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4.1.3 Oppsummeringen

| forkant av oppsummeringsdelen benyttet leereren Stein og Smith (2019) sin praksis med a
velge ut hvilke strategier som skulle fremheves og rekkefalgene pa dem, med hensikt i a gi
alle elevene best mulig sjanse til & henge med. Den siste praksisen til Smith og Stein som
handler om & se sammenhenger dannet utgangspunktet for oppsummeringsgkten, her forsgkte
leereren & orientere elevene mot hverandres lgsningsstrategier med et mal om at elevene skulle
se sammenhenger mellom de ulike strategiene og det matematiske malet. Jeg gar ikke
naermere inn pa oppsummeringsdelen da denne ikke er gjenstand for datainnsamling eller

analyse i dette prosjektet.

4.2 Oppgavene

Oppgavenes formal i dette prosjektet er i trad med det Liljedahl (2021) mener ma veere
hensikten med oppgaver, altsa a fa elevene til a tenke, og i falge Liljedahl er
problemlgsningsoppgaver et bra utgangspunkt for dette. Liljedahl beskriver gode
problemlgsningsoppgaver som oppgaver som vil fgre til at elevene kommer til & sta fast og
derfor ma tenke, eksperimentere, praver og feile og tenke i nye baner for & komme videre. Et
annet viktig hensyn a ta var at alle elevene skulle ha mulighet til a forsta og engasjere seg i
oppgaven. LIST-oppgaver betegnes som oppgaver med lav inngangsterskel og stor takhgyde.
Det betyr at oppgavene skal veere enkle a komme i gang med, alle skal kunne arbeide med
samme oppgave og oppleve mestring pa sitt niva (lav Inngangsterskel), samtidig som
oppgavene apner for kreativt arbeid med avansert matematikk (stor
takhgyde)(Matematikksenteret u.d.). Oppgavene i dette prosjektet er derfor
problemlgsningsoppgaver med lav inngangsterskel og stor takhgyde. Alle oppgavene fungerte
godt og etter hensikten. Alle elevene engasjerte seg i oppgavene, oppgavene la til rette for
varierte fremgangsmater og gode diskusjoner. Tittelen pa de fire oppgavene er Mortens
klinkekuler, Johanne og myntene, Lage multiplikasjonsoppgaver og fordele pizza. Disse fire

oppgavene er grundigere beskrevet i vedlegg X-X.

4.3 Verktgyene
Et viktig verktay som ble benyttet i de fire undervisningsgktene var vertikale tavler, etter

Liljedahl (2021) sin anbefaling. I falge Liljedahl blir elevene mer tilgjengelige for hverandre
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nar de arbeider stdende og det blir vanskeligere a ikke delta i samarbeidet, i tillegg kan
vertikale tavler gi leererne bedre mulighet til & ha oversikt over det som skjer i klasserommet.
Hvert elevpar hadde en tusj som de delte pa. Delingen av tusj fungerte ikke helt som det
skulle, da leereren i stor grad glemte av a styre nar tid det var pa tide a bytte pa hvem som
skulle skrive. I noen fa tilfeller ble det sma diskusjoner blant elevene omkring hvem sin tur
det var a holde tusjen, men i de aller fleste tilfellene lgste elevene dette helt fint selv og byttet
nar det var naturlig. Bruken av vertikale tavler fungere veldig bra, elevene samhandlet fint pa
tavlene og viste frem ideer og forklarte til hverandre ved hjelp av den vertikale tavlen.
Lereren hadde et godt overblikk og kunne pa avstand se hvilke strategier elevene brukte og

kunne ogsa raskt oppdage nar noen sto fast.

4.4 Klasseroms diskursen

Diskursen i matematikkundervisningene var preget av elever som gnsket a vise frem sine
ideer, samtidig som de viet oppmerksomhet til leeringspartneren sin. Det var mye faglig
aktivitet i klasserommet og elevene var positive. Elevene virker a ha en felles forstaelse om at
begge skulle kunne forklare lgsningen for klassen etterpa, og at det derfor varviktig a
samhandle gjennom problemlgsningsfasen. Lareren hadde en spgrrende holdning til elevene
og hun tok seg tid a lytte og stiller oppfelgingssparsmal. | tillegg hadde laereren stort fokus pa
samarbeid, og utviste en forventning om at elevene skal samarbeide og forklare hverandre

sine ideer.
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5 Funn og analyse

| dette kapitlet vil jeg ga gjennom analysen av dataene. Jeg vil vise hvordan det kan se ut nar
leereren deltar i en utforskende samtale med elevene ved a presentere eksempler pa hvordan
lereren bruker ulike samtalehandlinger fra IC-modellen. Jeg vil ogsa sette ord pa hva bruken
av de ulike samtalehandlingene kan fare til. Jeg har valgt a legge frem data farst, og deretter
gi beskrivelser av hva dataene viser, hensikten med dette er a gjere prosessen mer transparent.
Jeg har valgt & ga i dybden pa to type talehandlinger fra IC-modellen som utpeker seg ved at

leereren bruker de i mye starre grad enn de resterende.

5.1 Bruk av talehandlingene fra IC-modellen

| datamaterialet mitt finner jeg at leereren bruker alle kategoriene jeg hadde utformet pa
bakgrunn av talehandlingene i IC-modellen nar hun deltar i samtaler med elevene, men det
kommer tydelig frem at noen kategorier brukes i mye starre grad enn andre. Talehandlingene
utfordre og lokalisere blir sveert mye brukt av leereren i dette prosjektet og jeg har derfor valgt

a se naermere pa disse to.

| diagrammet under ser vi hvordan fordelingen ser ut med hensyn pa leererens bruk av de ulike

talehandlingene i IC-modellen gjennom fire undervisningsgkter.

Figur 11 Oversikt over fordelingen av leererens bruk av talehandlingene fra IC-modellen. Figuren er

selvkomponert
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5.1.1 Hvordan blir talehandlingen lokalisere brukt?

Utsagnene som knyttes til talehandlingen lokalisere brukes pa tre ulike mater i dette

datamaterialet: utsagn som tar sikte pa & vende elevenes oppmerksomhet mot hverandres

tenkning, utsagn som tar sikte pa a hjelpe elevene med problemet, og utsagn som handler om

at leereren undersgker elevenes forstaelse av problemet og fremgangsmaten.

| tabellen under ser vi hvordan laererens bruk av de ulike utsagnene fordeler seg. Vi ser i hvor

stor grad de ulike variantene av lokalisering brukes og typiske eksempler pa hvordan de

kommer til uttrykk.

Utsagnene Frekvens Eksempel pa utsagn
tar sikte pa
Rette elevenes 10 Er du enig i dette?
oppmerksom-
het mot Espen, skjgnner du hva Lasse mener?
hverandres ]
tenkning Ja, hvorfor gjorde hun det?
Skjgnner du hva Jgrgen har tenkt?
Hvordan kan du tenke deg a starte denne oppgaven, hvis du skal tenke
pa din mate?
Hjelpe 16 Hva var oppgaven?
elevene med
problemet Hva vet dere fra teksten?
Sa dere vet at han har 13 igjen, hva kan dere bruke det til?
Hva er det vi vet om farste friminutt?
Hva er det stgrste antallet mynter jeg kan ha i lommen min?
Undersgke 31 Hvorfor tar dere 20x3?
elevenes
forstdelse av Tenker dere at 26 er svaret da?
problemet/ .
Har dere noe system for hvilke tall dere tester ut?
Fremgangs- .
méaten Ok, hvordan fant dere ut det? Na ma dere forklare meg.
Er det en grunn til at dere har valgt akkurat 30?

Figur 12 Oversikt over fordelingen av de tre underkategoriene til talehandlingen lokalisere. Figuren er

selvkomponert
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Lererutsagn som tar sikte pa a rette elevenes oppmerksomhet mot hverandres tanker legger til
rette for at elevene skal fa tilgang til og ta stilling til hverandres ideer. | dette datamaterialet er

det disse ytringene det brukes minst av i lokaliseringsprosessen.

Ytringer som tar sikte pa & hjelpe elevene i gang med problemet eller videre i
lgsningsprosessen handler om a fa elevene til a reflektere over hvordan de kan bruke
kompetansen de har til & forsta og lgse problemet.

Vi ser at det er ytringene som tar sikte pa & undersgke elevenes forstaelse som i sterst grad
benyttes i dette datamaterialet. Utsagn som hgrer til denne underkategorien brukes
hovedsakelig for a gi leereren tilgang pa elevens tanker og ideer omkring forstaelsen av
problemet og fremgangsmaten de bruker.

Hvordan kan talehandlingene se ut i praksis

Jeg vil na legge frem tre samtaleutdrag fra datamaterialet, ved a legge frem disse gnsker jeg a
vise typiske eksempler pa hvordan lereren bruker de ulike talehandlingene i praksis. Jeg
legger frem et eksempel for hver underkategori av hovedkategorien lokalisere. Ytringene som
er markert med blatt er leererutsagn som er typiske for de ulike variantene av talehandlingen
lokalisere. | farste eksempel har Jargen nettopp foreslatt en fremgangsmate for a ta fatt pa

oppgaven Mortens klinkekuler, og leereren vil forsikre seg om at Lukas henger med pa dette.

Eksempel 1 — Utsagn som retter elevenes oppmerksomhet mot hverandres tenkning

1 Leerer: Er du enig, Lukas?

2 Lukas: Ja

3 Leerer: Skjgnner du hva Jargen har tenkt?

4 Lukas: Jeg skjgnner det litt, det meste skjgnner jeg. Men han sa det liiitt fort.

5 Laerer: Jeg synes ogsa det gikk litt fort. Det er en kjempe lur mate a tenke pa, Jgrgen.
Jeg liker veldig godt den méten. Men kan du prgve a.. Dere vet at jeg vil at begge skal kunne
forklare lgsningen for klassen

6 Lukas og Jgrgen: Ja

7 Leerer: S& na har du en jobb & gjere, Jargen, sette Lukas inn i den mate a tenke pa. Men det blir du a klare..
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Laereren kommer med utsagn som vender elevenes oppmerksomhet mot hverandres tenkning
ved at hun ber Lukas vurdere Jgrgen sitt utsagn og ta stilling til hvorvidt han er enig. Lukas
sier i utgangspunktet at han forstar, men etter litt press fra leereren, kommer det fram at han
egentlig er litt usikker. Da minner leereren elevene pa at de skal begge kunne forklare
lgsningen, og hun legger ansvaret over pa Jergen om at Lukas skal forstd. Med dette legger
leereren opp til at guttene ma sette seg inn i hverandres perspektiver og forsgke a jobbe seg
frem til en felles forstaelse. Vi kan se hvordan leereren pa denne maten vektlegger samarbeid
og fremgangsmate i starre grad enn lgsningen. | dette eksemplet kan vi ogsa se hvordan

leereren benytter seg av samtaletrekket resonnere for a lokalisere flere perspektiver.

| eksempel 2 kan vi se at Espen og Trine star fast i oppgaven Mortens klinkekuler og laereren

kommer inn for & hjelpe dem videre.

Eksempel 2 — Utsagn som hjelper elevene i gang eller videre i lgsningsprosessen

8 Leerer: Ok, hvor star dere fast?

9 Espen: Vi star fast i alle tallene vi praver

10 Léerer: Er det ingen av tallene dere prgver som funker?

11 Espen: Nei

12 Leerer: Er det noe informasjon i teksten som gir dere noen ide pa hvor dere kan starte? Hvilket tall?
13 Espen: Ah, 13

14 Learer: Hva vet dere fra teksten?
15 Espen: At han mistet 7, sa fikk han 3, ogsa hadde han 13 i boksen

16 Leerer: Sa dere vet at han har 13 igjen. Hva kan dere bruke det til?

17 Trine: Ta 13 minus 7 pluss 3

| dette eksemplet kan vi se at leereren kommer med spgrsmal som tar sikte pa a hjelpe elevene
videre i lgsningsprosessen. Lereren kommer ikke med forslag eller forklaringer til elevene. |
stedet pregver hun a fa frem elevenes egne perspektiver omkring problemet. Ved a be dem
sette ord pa informasjonen de har kommer det frem hvordan elevene forstar problemet og
elevene far reflektere over hvordan de kan bruke informasjonen i problemet til & utforme en

lasningsstrategi selv.
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I eksempel 3 kommer leereren inn i samtalen mens Kine og Sebastian er underveis i et

lasningsforslag til oppgaven Mortens klinkekuler.

Eksempel 3 — Utsagn som undersgker elevenes forstaelse av problemet eller fremgangsmaten

18 Leerer: Hva har dere gjort?
19 Sebastian: Vi tenkte at han hadde 30, ogsa doblet vi det slik at han fikk 60. Ogsa skulle han minuse 7,
og det er 54. Ogsa vant han 3, og det blir 57
20 Kine: Vi tenkte at han hadde 30 og...
21 Lerer: Ok, det at dere tenker at han har 30, er det noe dere har gjettet?
Gjetter dere et tall og ser om det passer?
22 Sebastian: P& en mate, ja
23 Lerer: Er det en grunn til at dere har valgt akkurat 30?
24 Kine: Men 26, blir jo.. 13 pluss 13 blir 26

25 Leerer: Ok, hvorfor sier du det?
[Kine forklarer hvorfor de valgte 30, men noen holder pa med lydopptakeren og det hgres bare bruddstykker]
26 Lerer: Na kan dere bare fortsette, jeg skjgnner hvordan dere tenker og det kan dere bare fortsette med.

Jeg kan bare papeke at det er en liten regnefeil her. Dere sa at 60 minus 7 er 54

Her ser vi hvordan leereren bruker utsagn som tar sikte pa a undersgke elevenes forstaelse
underveis i lgsningsprosessen. Lereren viser interesse for elevenes ideer og forsgker &
lokalisere hvordan Kine og Sebastian jobber med problemet. Med dette far hun et innblikk i
deres forstaelse av problemet og hun kan identifisere hvilken strategi de benytter seg av. Det
kommer raskt frem at elevene bruker strategien gjett og sjekk. Nar laereren har lokalisert

hvordan de tenker lar hun dem jobbe videre.

5.1.2 Hvordan blir talehandlingen utfordre brukt?

Utsagnene som knyttes til talehandlingen utfordre brukes pa tre ulike mater i dette
datamaterialet: utsagn som tar sikte pa a fa elevene til & utforske og samtale om strategier,
utsagn som tar sikte pa a fa elevene til & undersgke lgsningen sin og utsagn som handler om at

leereren undersgker elevenes forstaelse av lgsningen.
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| tabellen under ser vi hvordan leererens bruk av de ulike utsagnene fordeler seg. Vi ser i hvor

stor grad de ulike variantene av utfordre brukes og typiske eksempler pa hvordan de kommer

til uttrykk.

Utsagnene
tar sikte pa

Frekvens Eksempel pa utsagn

utforskning
av og samtale
om strategier

Oppfordre 11 Kan dere dobbeltsjekke at dere er enige om lgsningen, og
elevene til hvorfor.
videre
undersgkelser Er dette alle svarene som finnes, hvordan kan dere vite det?
av lgsningen .
Vet dere at dere har alle matene?
Prav & finne et system som viser at dette ma veere alle
lasningene
Har dere prgvd med 15 og ga nedover, & se om det stemmer?
Oppfordre 17 Prgv a finn en lgsning til..
elevene til

Hvordan tror dere de andre blir & lgse denne oppgaven?
Hvordan gjer du den (viser til doble-halvere-strategi)?

Tror dere de vil skrive det pa en annen mate, enn 30 tjue
ganger?

Nar tid er den strategien lett?

Undersgke 23
elevenes

forstaelse av
lgsningen

Hvordan henger disse tegningene sammen med tallene som star
her?

Er du enig, at dette er lgsningen?
Hvorfor tok dere det motsatt?
Sa dere plusset pa nar han egentlig tapte, fordi?

Hvorfor er det rett?

Figur 13 Oversikt over fordelingen av de tre underkategoriene til talehandlingen utfordre. Figuren er

egenkomponert

Utsagnene som tar sikte pa & undersgke lgsningen er av den formen at elevene oppfordres til &

gjore videre undersgkelser av lgsningen sin.
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Utsagn som tar sikte pa a fa elevene til a utforske strategier handler om a utfordre elevene til
a preve ut, forklare og vurdere flere ulike strategier.

Vi ser at ogsa innenfor denne kategorien er det ytringer som tar sikte pa a undersgke elevens
forstaelse som er mest brukt av leereren. Ytringer som handler om at leereren undersgker
elevenes forstaelse av den ferdige lgsningen kjennetegnes ved at leereren stiller spgrsmal

omkring elevenes ferdige produkt og valgene de har gjort i prosessen frem mot produktet.
Hvordan kan talehandlingene se ut i praksis

Jeg vil na legge frem tre samtaleutdrag fra datamaterialet, ved a legge frem disse gnsker jeg a
vise typiske eksempler pa hvordan lereren bruker de ulike talehandlingene i praksis. Jeg
legger frem et eksempel for hver underkategori av hovedkategorien utfordre. Ytringene som
er markert med grant er leererutsagn som er typiske for de ulike variantene av talehandlingen

lokalisere.

| eksemplet under har Lasse og Trine funnet mange lgsningsforslag i arbeidet med oppgaven
13 mynter, og de anser seg ferdig med oppgaven nar leereren kommer inn med en utfordring.

Eksempel 4 — Utsagn som tar sikte pa ytterligere undersgkelser av lgsningen

27 Leerer: Har dere et system som viser at dere har alle lgsningene?

28 Lasse: Ja, eller egentlig nei..

29 Trine: Vi mé skrive svaret pa alle. Jeg tar alle svarene

30 Lerer: Prgv a finne et system som viser at dette ma vere alle lgsningene

31 Trine: Jeg skriver opp alle svarene

| dette eksemplet ser vi hvordan leereren utfordrer elevene til 4 jobbe videre med lgsningen.
Elevene har presentert sine lgsningsforslag, men laereren gnsker at elevene skal vere sikre pa
at de har alle lgsningene, og utfordrer dem derfor til & lage et system. Lereren viser liten

interesse for elevenes lgsninger, hun vektlegger begrunnelser for lgsningene.

I neste eksempel mgater vi Kine og Trine som lager multiplikasjonsoppgaver med
lasningsforslag. Kine overhgrer Trine sitt lgsningsforslag til oppgaven og siden det er Kine

som holder tusjen er det bare hennes forslag som blir skrevet opp pa tavlen.
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Eksempel 5 — Ytringer som tar sikte pa utforskning av strategier

32 Leerer: Sa harte jeg at du Trine sa noe til Kine, noe med ganging?

33 Trine: Ja, vi kan bare ta 75 ganger 3 og sette parentes, ogsa 20 ganger 3.

34 Lerer: Henger du med pa det, Kine? For jeg harte ikke at du svarte.

Sa enten ma du forklare Trine at du ikke skjgnte, slik at hun kan forklare deg bedre..

35 Kine: Hun tok jo tre ganger 70, ogsa satte hun parentes.

36 Leerer: Ja, hvorfor gjorde hun det?

37 Kine: Jeg husker egentlig ikke helt hva parentes er..

38 Trine: Det var sann [tegner opp og viser] ogsa skriver man noe her..

39 Lerer: Skulle ikke du skrive opp, Trine? Hvis du skriver under der og viser Kine hvordan det kan
skrives som et gangestykke. For du Kine har lagd et addisjonsstykke med pluss, sa ville Trine gjare
det om til et multiplikasjonsstykke med ganging. Prev a se om dere ser sammenhengen mellom det

stykket og det stykket slik at begge skjgnner det.

Her ser vi at leereren gar inn i samtalen for a sgrge for at strategier ikke blir oversett. Samtalen
som utspiller seg mellom lzreren og jentene tyder pa at leereren har observert jentene og
mistenker at Kine holder pa a overse Trine sin strategi. Lareren griper inn i samtalen og
utfordrer jentene til & vie oppmerksomhet til begge strategiene og undersgke de nermere ved
a gjere sammenligninger. Lareren har bedt Trine tilfgye sin ide og pa den maten tilrettelagt
for videre diskusjoner omkring en strategi.

Lasse og Trine jobbe med oppgaven Fordele pizza. De holder pa med regnestykket 50 50,
som de mener er lgsningen pa problemet, nar leereren kommer inn for & undersgke hva

regnestykket representerer.

Eksempel 6 - Undersgke forstaelsen av lgsningen

40 Larer: Men er dere enige i disse tallene? Hvorfor er det 50 ganger 507
41 Trine: For hver pizzaeske koster 50, og det er 50 elever pa skolen
42 Leerer: Ok, har dere tenkt at det er en eske per elev?

43 Lasse: Nei, to esker per elev
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44 Trine: Nei, to esker per klasse, da blir det 14 esker

45 Leaerer: To esker per klasse.

46 Lasse: Ja

47 Leerer: Men det 50-tallet, hva star det for? Hva en pizza kostet, var det det dere sa?
48 Lasse og Trine: Ja

49 Leerer: Hva star det 50-tallet for?

50 Trine: Hvor mange elever det er pa skolen

51 Lerer: Men hvorfor ganger dere femti, femti ganger?

52 Trine: Fordi at.. hvor mange penger det blir?

53 Leerer: Hva sier dette regnestykket?

54 Trine: Eeeh..

Lereren stiller sparsmal omkring elevenes lgsning og valgene de har gjort, og med dette
utfordrer hun elevenes forstaelse av lgsningen. | dette tilfellet viser det seg at elevenes
lgsningsforslag ikke samsvarer med elevenes hensikter. Regnestykket de har satt opp
representerer ikke det de egentlig gnsker a finne ut av. Leereren har med dette skaffet seg et
innblikk i hvor feilen ligger og kan gjennom videre samtale hjelpe elevene med fa klarhet i
dette.

5.2 Hva skjer nar leereren bruker talehandlingene lokalisere og
utfordre?

| delkapittel 5.1 ble det presentert hvordan talehandlingene lokalisere og utfordre kan brukes
og se ut i praksis. Det kom frem at de ulike talehandlingene kan brukes pa flere forskjellige
mater. | dette delkapitlet vi jeg ga neermere inn pa konsekvensene av dette, altsa hvordan
bruken av de forskjellige talehandlingene kan pavirke samtalen. Jeg vil legge frem et
eksempel for hver underkategori av de to hovedkategoriene lokalisere og utfordre.
Eksemplene jeg har valgt har til hensikt a vise hva som skjer i samtalen nar lereren bruker de
ulike talehandlingene. Etter hvert tekstutdrag kommer en pafglgende beskrivelser av
innholdet i samtalene. Ogsa i disse eksemplene er laererutsagn som er typiske for de ulike
kategoriene fargekodet. Pa grunn av lengden pa disse tekstutdragene har jeg valgt a ikke sette

dem inn i tabell da samtalene i flere tilfeller fordeler seg over to sider.
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5.2.1 Konsekvenser ved bruk av lokalisering
Eksempel 7 — Hva skjer nar leerer undersgker elevens forstaelse av problemet

Espen og Lasse jobber med oppgaven 13 mynter. Lasse oppdaget raskt en god strategi for &
lgse problemet og har tatt faringen i lgsningsprosessen. Espen har uttrykt at han ikke skjenner
hva Lasse holder pa med, og etter oppfordring fra leerer har Lasse forsgkt a forklare
fremgangsmaten tydeligere. Leaereren kommer tilbake til guttene for & undersgke hvordan det

gar med Espen sin forstaelse.

55 Leerer: Espen, henger du med sa langt?

56 Espen: Ja

57 Leerer: Hvorfor er 130 det hgyeste han kan ha?

58 Espen: Fordi det er sa mange mynter. Fordi det er 13 mynter.

59 Lzaerer: Hva har han da, hvis han har 130, hvilke mynter har han da?

60 Espen: Han har ti.

61 Leerer: Tiere?

62 Espen: Ja

63 Leerer: Ok, hvordan klarte dere a fa belgpet 125 da, Espen?

64 Espen: Vi minuset 5.

65 Leerer: Hvorfor? Hva er det som skjer med myntene hans da?

66 Espen: Han mistet en.

67 Leerer: Han mistet en tier?

68 Espen: Ja.

69 Leerer: Har han fatt noe tilbake?

70 Jgrgen: Det er pd en mate som han mistet en tier og fant en femmer.

71 Leerer: Hvilke mynter har han, Espen, nar han har 125 kroner?

72 Espen: Han har tolv mynter

73 Jgrgen: Tolv tiere, og en femmer!

74 Leerer: Hvordan kunne du tenkt deg a starte pa denne oppgaven, Espen, hvis du skulle tenkt pa din
mate?
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75 Espen: Jeg vet ikke, for jeg skjpnner ikke

| dette samtaleutdraget ser vi at lzereren stiller Espen en rekke sparsmal for & undersgke om
han forstar lgsningsmetoden som Jgrgen har tatt i bruk. Denne samtalesekvensen kan minne
om det Alrg & Skovmose (2002) kaller quizzing communication. | felge Alrg & Skovmose
kan quizzing communication ga ut pa at lzereren stiller spgrsmal som hun vet svaret pa selv,
og kommunikasjonen minner mer om en utspgrring enn en utforskende dialog. Jeg har likevel
valgt & se pa denne utspgrringen som et forsgk pa lokalisering. Leareren vet svaret pa
sparsmalene selv, men hun vet ikke hvordan eleven forstar det. Denne utspgrringen er derfor
et forsgk pa a fa tilgang pa eleven sitt perspektiv pa problemet. Det er slik jeg ser det, ikke et
forsgk pa a lose eleven frem til et riktig svar. Espen pastar i linje 56 at han henger med, men
ved hjelp av sparsmalene lzreren stiller far hun bedre innsikt i elevens forstaelse, og det
avdekkes at eleven ikke har en fullstendig forstaelse av lgsningsmetoden som
leringspartneren har forsgkt a forklare han. Lereren har dermed tilegnet seg verdifull
informasjon og hun vet na at eleven trenger mer stgtte far lgsningsprosessen kan fortsette. Pa
denne maten legger leereren fokuset pa fremgangsmaten og viktigheten av at elevene kan
samarbeide seg frem til en felles lgsning. Ved a skaffe innblikk i elevenes forstaelse kan
lereren gi ngdvendig stette og hjelp i prosessen, slik at det blir mulig for elevene a samhandle
videre om problemet. Vi kan ogsa legge merke til at leereren ikke gar inn og hjelper Espen ved
a gi han forklaringer, hun er heller ute etter hvordan han kan bruke sin egen kompetanse til &
komme videre. | linje 74 ser vi at leereren er i gang med a hjelpe Espen videre, og i neste

eksempel ser vi hvordan dette utspiller seg.

Eksempel 8- Hva skjer nar lereren hjelper elevene videre i lgsningsprosessen

76 Leerer: Hvordan kan man fa noen til a forsta lettere?

77 Jargen: Det gdr ikke an & fortelle pa en enklere méte, jeg tror ikke det er en enklere mate.
78 Leerer: Kan du tegne det opp?

79 Jorgen: Det er litt vanskelig. Jeg vet ikke hvordan vi skal gjare det.

80 Espen: Hva skal jeg tegne?

81 Laerer: Hvor mange mynter er det meste han kan ha i lommen?
82 Jorgen: Da kan vi skrive ned bare tierne farst. Hvis du starter her
83 [Espen tegner opp tiere, totalt 13 stykk]
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104

Jorgen: Og til sammen er alt 130, ikke sant?
Espen: 130, sann
Jorgen: Ogsa kan vi prgve med bare tiere, men med en femmer i stedet.
Espen: En tier, ogsa fem ogsa ti, ogsa fem
Jorgen: Nei. Ti, ti, i, ti, i, til du har tolv tiere ogsa er den siste en femmer.
[Espen tegner opp tolv tiere og en femmer mens han teller lavt]
Espen: Sann. Og dette blir 125.
Jorgen: Bare skriv det inni der.
Jargen: Ogsa kan vi skrive to femmere..
Espen: Da kan vi ta.. [begynner & tegne opp lgsningen med elleve tiere og to femmere]
Jargen: Ogsa har vi liksom gjort en mer fem for hver gang liksom.
En mer fem for hver gang til vi har fatt 65 som er bare femmere.
Espen [tegner opp ti tiere og tre femmere]: Sann
Jargen: Sa blir det sdnn, ja. Hvis du tar enda en fem, sé blir det fem mindre og fem mindre og fem
mindre. Forstar du na?
Espen: Hmm
Jorgen: Har du forstatt det na?
Espen: Kanskje
Espen [tegner opp tretten femmere og teller lavt for seg selv]: Og da blir svaret..
Jorgen: Har du tatt tretten femmere?
Espen: Ja
Jargen: Da blir det 65. Har du egentlig forstatt det na tror du?

Espen: Ja, kanskje

I denne samtalesekvensen kan vi se at leereren forsgker a hjelpe elevene videre ved a legge til

rette for at elevene skal kunne samhandle om Igsningsprosessen. Lereren har allerede

lokalisert at Espen ikke forstar Jgrgen sitt resonnement omkring lgsningsmetoden han bruker.

I linje 76 kan vi se at leereren forsgker a undersgke om Jargen har flere perspektiver pa

hvordan problemet kan forstaes og arbeides med, ved at hun spgr om han har en mate a fa

Espen til & lettere forsta. Jargen har ikke flere ideer og laereren har tidligere spurt Espen sjal
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hvordan han kan tenke seg a lgse problemet, men han har ingen ideer selv heller. For & hjelpe
elevene videre ma leereren finne ut hvordan elevene kan bruke kompetansen de har til a ta fatt
pa problemet pa en mate begge forstar. | linje 78 ser vi at leereren spagr om det kan tegnes opp,
hun leter etter en fremgangsmate begge elevene kan vare med pa, og far positiv respons pa
farste forsgk. | linje 80 og 82 ser vi at bade Espen og Jgrgen er positiv til & ga lgs pa
problemet ved hjelp av tegning. Deretter kan vi se at det utspiller seg en samtalesekvens
mellom Jgrgen og Espen hvor de deler sine tanker og diskuterer seg frem til en felles
forstaelse hvor fokuset er pa fremgangsmaten. | samtaleutdraget ser vi hvordan guttene far
trening i 4 sette ord pa og felge hverandres resonnement. | linje 86 og 87 ser vi at det oppstar
en misforstaelse ved at Jargen uttrykker ideen sin litt for utydelig, men ved at Espen setter ord
pa sitt resonnement far Jargen mulighet til & oppdage misforstaelsen og legge frem
resonnementet sitt pa nytt, litt tydeligere denne gangen, og vi kan se at Espen til slutt klarte &

falge Jargen sitt resonnement.

Eksempel 9 — Hva skjer nar leereren vender elevenes oppmerksomhet mot hverandres

tenkning

Espen og Lasse jobber sammen med oppgaven samtalebilde hvor de skal lage sine egne
oppgaver med lgsningsforslag til elever i 3. klasse. De er godt i gang og har skrevet opp flere

forslag til oppgaver nar leereren kommer inn i samtalen for & hgre hvordan det gar.

105 Leerer: Na ma dere forklare meg hva dere har gjort.

106 Espen: Lasse har gjort det

107 Leerer: Lasse har gjort det? Har ikke du veert med?

108 Espen: Nei, for jeg har ikke visst hva han har gjort.

109 Leerer til Lasse: Da ma du forklare Espen hva du har gjort.

110 Lasse: Ja, na ma jeg na si det. Sa fgrst tenkte jeg at vi kunne gjgre akkurat det samme som dette,
bare ta to her sdnn at det ble 142. ogsa tenkte jeg at vi skulle gjgre akkurat det somme med det,
bare plusse med det. Sa da ble det 450, alt det her til sammen.

111 Leerer: Espen, skjgnner du hva Lasse mener?

112 [Espen rister pa hodet]

113 Leerer: Da ma du stoppe han og spgrre
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Espen: Jeg tror at han gjorde det samme som han gjorde her
Lasse: Ja, det er sant
Espen: Ogsa tok han bare..
Espen [henvender seg til Lasse]: Sa tok du fire voksne og fem barn?
Lasse: Vent, tok jeg fire barn fgrst? Tok vi fire barn her? Fire voksne, fire barn.
Ja, da blir det feil. Nei, nei.. Vent. Det er feil da. Da har vi en liten feil her.
Lasse: Jeg visker ut
Leerer: Men, to brus, to is, to vaffel, to sukkerspinn. Det er akkurat det samme som star her..
Lasse: Ja, for jeg tenkte jeg skulle ta alt det vi gjorde og plusse det til sammen.
Laerer: Ok, hva mener du?
Espen: Han skulle gjgre alt dette som ble det, ogsa skulle han plusse dette til sammen
Lasse: Men det tror jeg blir litt enkelt, for da kan de bare ta de svarene og plusse dem
Espen: Mm
Lasse: Sa da skal vi bare viske dem bort
Leerer: Det var ikke sa darlig tenkt..
Lasse: Nei, men skal jeg si hvorfor jeg visker? For det blir alt for enkelt, for de trenger

bare a plusse de svarene. Ok, Espen, denne gangen ma vi gjgre det mer vanskelig..

Lasse: Sa vi kan.. Vent vi ma tenke litt her
Espen: Hva gjgr du nad?

Lasse: Jeg tenker hva vi skal gjgre. Har du noen smarte ideer?

Nar leereren kommer inn i samtalen oppdager hun raskt at Espen ikke henger med pa Lasse

sin ide. Hun starter dermed jobben med & vende elevenes oppmerksomhet mot hverandres

tenkning. I linje 109 ser vi at laereren oppfordrer Lasse til a sette ord pa tenkningen sin. I linje

111 kan vi se at leereren fortsetter a vende elevenes oppmerksomhet mot hverandres tenkning

ved at hun spgr om Espen skjgnner hva Lasse mener. Hun oppfordrer dermed Espen til a sette

sine ord pa Lasse sitt resonnement. Videre gir leereren veiledning om at de ma stoppe

hverandre og sperre nar de ikke forstar, og at det er viktig at de forklarer hverandre hva de

tenker. Med dette setter leereren fokus pa viktigheten av at elevene samtaler og samarbeider
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seg frem mot en felles lgsning. | linje 117 ser vi en endring ved at Espen begynner & henvende
seg til Lasse, det er tydelig at han na har rettet sin oppmerksomhet mot laringspartneren sin.
Han stiller sparsmal omkring Lasse sitt resonnement, noe som viser at han har fulgt det. Han
fortsetter & fgle Lasse sin tenkning, det kan vi blant annet se i linje 123 hvor Espen forklarer
leereren hva Lasse mener. Lasse har ogsa vendt sin oppmerksomhet mot Espen, bade i linje
128 og 131 ser vi at Lasse henvender seg til Espen og inviterer Espen til & dele sine ideer.
Lereren har gjennom lokalisering lagt til rette for at elevene skal samarbeide og fa innblikk i

hverandres tenkning.

5.2.2 Konsekvenser ved bruk av utfordring
Eksempel 10 — Hva skjer nar leereren utfordrer elevene til & utforske flere strategier

Jorgen og Lukas jobber sammen med oppgaven samtalebilde hvor de skal lage sine egne
oppgaver med lgsningsforslag til elever i 3. klasse. De har nettopp lagd en tekstoppgave som
handler om at tjue barn skal betale for inngangsbilletter som koster tretti kroner per stykk, og
de har lagd et lgsningsforslag hvor de har skrevet 30 tjue ganger, i tillegg har de lagd
grupperinger med tre 30-tall i hver gruppe.

132 Leerer: Tror dere de kan finne pa & skrive dette pa en annen mate, enn & skrive 30 tjue ganger?
133 Lukas: De kan dele tallet opp, i mindre deler.

134 Leerer: Hvordan kan de gjare det?

135 Lukas: De kan ta 15, 15, 15.. Eller 5, 5, 5..

136 Jorgen: Det tar ganske lang tid.

137 Lukas: Ja

138 Leerer: Men, hvilke regnestykker kan de sette opp da?

139 Lukas: 30 ganger 20

140 Jorgen: Eller 15 ganger 10 + 15 ganger 10.

141 Lerer: Tror du det, hvordan ville du satt det opp da?

142 Jargen: Jeg tror jeg ville ha..

143 Leaerer:15 ganger 10, pluss 15 ganger 10, vil det bli det samme?
144 Jargen: Ja, jeg tror det.. Jeg deler opp begge tallene

145 Lukas: Ja, det blir det..
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146 Jorgen: Eller vent litt!! 60 ganger 10, 600!! Det er ganske enkelt! Jeg bruker den her strategien;
den ene hgyere og den andre nedover.

147 Leerer: Hva gjer du da?

148 Jorgen: Da tar jeg det ene tallet hgyere ogsa..

149 Larer: Hvor mye hgyere? Du sier at du tar det ene tallet hgyere, hvor mye hagyere?

150 Jargen: Dobbelt. Og det andre halverer jeg. Doble-halvere-strategien!

151 Larer: Ok, hvordan gjer du den?

152 Jorgen: Doble-halvere-strategien, da hadde jeg gjort.. 30 ganger 20 ville jeg gjort til..
[Skriver pa tavla: tegner pil fra 30 til 60 og fra 20 til 10 for & vise at en gjgr om 30*20 til 60*10]

153 Lukas: Nartid skal vi gi disse til..[blir avbrutt av Jergen]

154 Jorgen: Det er egentlig ganske enkelt, men hvis man tenker feil er det ganske vanskelig.

155 Lukas: Aja! Han bare bytter pa tallene..

156 Lerer: Er det det han har gjort?

157 Jorgen: Ja, dobbelt-halvere-strategien.

158 Lukas: At i stedet for & ta 20 her sa gjgr han det om til 10, og i stedet for 30 tar han det dobbelte av 30
og gjar det til 60.

159 Lerer: Er det et enklere regnestykke?

160 Jargen: Ja, mye enklere.

161 Lukas: Jeg haper de ikke finner pa det. Da tar de det lett

162 Jgrgen: For den er lett pd en mate, men den er ogsa vanskelig pa en annen mate

163 Lerer: Da har dere lagd noen forskjellige mater her, na har dere hvert fall to strategier her pa tavlen.
164 Jargen: Ja, jeg synes den er enklest. Den gar raskest. [viser til doble-halvere strategien]

165 Lukas: Enn & skrive opp 30 ti ganger. Det tar bare laang tid.

166 Jorgen [leende]: Hva hvis det var 30 ganger 100.

Lereren velger i denne samtalesekvensen a utfordre elevene pa a finne alternative
lgsningsstrategier, ved at hun i linje 132 stiller spgrsmalet om de tror elevene i klassen under
kan finne pa a lgse dette pa en annen mate. Med dette vektlegger leereren fremgangsmatene og

lasningsprosessen mer enn selve lgsningen. Dette farer til at elevene kommer med forslag til
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nye lgsningsstrategier, og ulike metoder blir foreslatt. | lgpet av samtalesekvensen far elevene
mulighet til & uttrykke ideene sine pa flere ulike mater ved at de er innom flere metoder a lgse
problemet pa - fra representasjon med tjue 30-tall, til regnestykket 20x30, til regnestykket
10x60. Lereren utfordrer elevene videre ved a stille sparsmal om de ulike metodene som
foreslaes. Jargen blir veldig entusiastisk nar han i linje 146 plutselig kommer pa doble-
halvere-strategien. Learerens undrende oppfalgingssparsmal farer til at Jargen forklarer
strategien sin grundigere gjennom a skrive og tegne pa tavlen mens han setter ord pa det han
skriver. Ved hjelp av Jargen sin forklaring gar det et lys opp for Lukas A ja, han bare bytter
pd tallene!”. Jorgen har fatt gving i a sette ord pa ideene sine, mens Lukas har klart a falge
Jorgen sin tenkning. | de siste linjene ser vi at guttene reflekterer over strategiene de har veert

gjennom, og er enige om at den farste strategien de brukte ikke er den mest effektive.
Eksempel 11 — Hva skjer nar laereren utfordrer elevene til & undersgke lgsningen videre

Jorgen og Espen har jobbet med oppgaven 13 mynter, de har skrevet opp mange mulig
lgsninger og mener at de er ferdige, leereren utfordrer dem da til & undersgke om de har alle

lgsningene.

167 Leerer: Kan dere bare dobbeltsjekke at dere er enige om at dette er alle Igsningene, og hvorfor.
[lzereren forlater guttene]

168 Espen: Fordi at noen av tallene passer til bare ti, og noen av tallene passer til bade ti og fem.
Hgarte du det? Fordi noen av tallene passer til..

169 Jorgen: Og et til bare ti

170 Espen: Ja

171 Jorgen: Og et til bare fem

172 Espen: Ja

173 Jorgen: Det er tolv med ti og fem, en med bare ti og en med bare fem.

174 Espen: En med bare ti, en med bare fem..

175 Leerer: Gar det bra? Hva finner dere ut?
176 Espen: Vi finner ut at noen tall passer til ti og fem, og noen bare til ti, og noen bare til fem

177 Leerer: Er dette alle svarene som finnes?
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178 Jargen: Ja
179 Larer: Hvordan kan dere vite det?

180 Jogrgen: Fordi det gar fra alle tierne, til en fem, to fem, tre fem.. tretten fem, som bare er femmere. En
mer femmer og en mindre tier for hvert tall.

| dette eksemplet kan vi se hvordan lereren utfordrer elevene til & begrunne at de har alle
lgsningene. Etter a ha gitt elevene utfordringen “Kan dere bare dobbeltsjekke at dere er enige
om at dette er alle losningene, og hvorfor” forlater leereren guttene, og vi ser at Jgrgen og
Espen forsgker a utforme forklaringer hgyt til hverandre. Med utgangspunkt i utsagnene i
linje 168-174 kan vi se hvordan guttene leter etter mgnster i lgsningsforslagene sine og
sorterer dem, med utgangspunkt i dette virker de a veere samstemte om at alle lgsningene er
funnet. Nar lzereren kommer tilbake kan vi se at Jargen og Espen er enige i at de har alle
lgsningene og begge gir leereren en forklaring pa hvorfor de mener det. I linje 180 ser vi at
Jargen legger frem sin begrunnelse til lereren, og det kan vare verdt & merke seg hvordan

Jargen sin forklaring har blitt mer presis og inneholder resonnering og logisk argumentasjon.
Eksempel 11 — Hva skjer nar leereren undersgker elevenes forstaelse av lgsningen

Lukas og Jergen har lgst problemet med Mortens klinkekuler ved & bruke strategien tenke

baklengs. Laereren kommer inn i samtalen og ber guttene om a forklare lgsningen sin.

181 Lerer: Dere kan fa lov & forklare begge to..

182 Lukas: For egentlig tok vi og begynte nederst for at det skulle bli lettere og da matte vi fikse pa sann at
det ble omvendt pa regnestykkene, sa i stedet for at han mistet 13 klinkekuler s& doblet vi pa 13 kuler.

182 Leerer: Blir det rett da?

183 Jorgen: Ja

184 Lukas: Ja

185 Jargen: Fordi vi gdr motsatt vei enn det det egentlig gjar.

186 Lukas: Og da fikk vi 26. Og neste friminutt vant han 3 klinkekuler, men da tok vi heller minus 3 og da
fikk han 23 klinkekuler. Ogsa tapte han 7 klinkekuler og da tok vi heller og doblet pa 7.

187 Leerer: Plusset pa 7?

188 Lukas: Ja, og da fikk vi 30. | stedet for & ta dobbelt av antall klinkekuler tok vi heller minus liksom
halvparten og det er 15. Ogsa tok vi 15 minus 30, og det er 15.

189 Larer: Det siste dere sa.. Han dobler antall klinkekuler

190 Jorgen: Og da halverte vi
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191 Leerer: Hvorfor?

192 Jargen: For & fa riktig svar. Fordi vi gar oppover og pa ordentlig sa gar alt nedover og da ma vi gjere
alt motsatt enn det det gjar nar det er nedover. Sa da er det dobbelt der vi gar opp, og nar vi gar ned er
det halvering.

193 Leerer: Sa dette forteller egentlig hva som skjedde far friminuttet? Hvor mye han hadde fer friminuttet
startet?

194 Lukas: Ja.
195 Jargen: Ja, vi kunne egentlig gjort vant og doblet..

196 Lukas: S 15 er egentlig det han hadde fer alle friminuttene.

| dette eksemplet kan vi se hvordan elevene blir utfordret til & sette ord pa og forklare
fremgangsmaten de har brukt for a finne lgsningen pa problemet. Elevene beskriver trinnene
de har vert gjennom og begrunner valgene de har tatt. Laereren fortsetter a utfordre elevenes
forstaelse ved a stille spgrsmalet hvorfor. I linje 192 ser vi at dette sparsmalet besvares av
Jargen ved hjelp av argumentasjon og resonnering. Gjennom samtalen kan vi ogsa se at
elevenes forklaringer av lgsningen inneholder matematiske begreper, blant annet ved at de
forklarer hvordan dobling og halvering henger sammen med strategien de bruker med a spole
frem og tilbake i tid. Gjennom samtalesekvensen har bade Jargen og Espen satt ord pa
hvordan de har tenkt gjennom lgsningsprosessen og argumentert for hvorfor de mener dette

blir riktig. Laereren har pa denne maten skaffet seg innblikk i elevenes forstaelse av lgsningen.

5.3 Talehandlingene advokere, reformulere og evaluere

Som presentert i figur 11 blir flere av talehandlingene fra IC-modellen brukt nar laereren i
dette prosjektet deltar i samtaler med elevene, jeg vil derfor ogsa legge frem eksempler pa
hvordan talehandlingene advokere, reformulere og evaluere kommer til uttrykk i mitt
datamateriale. Pa grunn av at disse tre talehandlingen brukes i mye mindre grad enn lokalisere
og utfordre vil jeg ikke ga like grundig inn pa disse tre. Jeg vil legge frem typiske eksempler
pa hver talehandling i form av tekstutdrag hvor ytringen(e) som er knyttet til den aktuelle
talehandlingen er fargekodet. Etter hvert tekstutdrag kommer en kort beskrivelse av samtalens

innhold.

5.3.1 Advokere og tenke hayt
Talehandlingen advokere og tenke hayt blir i mitt datamateriale brukt av leerer for a veilede

elevene i deres lgsningsprosess. Nar leereren bryter inn i elevenes samtale for & advokere er
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det for a gi hint eller dele egne perspektiv for & hjelpe elevene i en fastlast situasjon eller for &

unnga misoppfatninger.
Eksempel 12- lzereren advokerer sitt eget perspektiv

Kine og Trine jobber med oppgaven samtalebilde hvor de skal lage egne oppgaver. Lareren
kommer inn i samtalen mens Kine og Trine jobber med lgsningsforslaget til oppgaven 1515
197 Kine: Det er litt lettere at vi tar de to femmerne i 15 ganger 15, ogsa ganger vi de to femmerne i 15

ganger 15, ogsa ganger vi 5 med 5 og det blir 25, og da har vi jo det. Og da tar vi bare 10 ganger 10. 10
ganger 10 blir 100. Pluss 25.

198 Leerer: Er du enig i det, Trine? Er du enig i at dette er lgsningen?
199 Trine: Sikkert

200 Leerer: At vi kan gange 5 med 5 og 10 med 10?

201 Lerer: Jeg er ikke enig. Hvis du ganger 10 med 10 s har du 100, det er greit, da har du gjort det. Men
du har ikke ganget denne tieren med den femmeren. Sa du har ikke ganget alt. Du har ikke tatt 15 i
ganger. Du har tatt 10 ti ganger og 5 fem ganger. Men Trine, du sa noe i stad. Du sa at dere kunne ta 10
femten ganger?

202 Trine: Ja, ogsa blir det 150

203 Laerer: Kanskje det er letter for Kine & falge med hvis du skriver ned
204 Trine: Hva var det oppgaven var igjen?

205 Kine: 15 ganger 15

206 Trine: Se.. 10, vi tar den der bort. Vi tar 10 ganger 15 som blir 150, pluss, ogsa blir det 15 ganger 5
som blir 75. Da tar vi det og da blir det 225. Skjgnte du?

Vi ser at Kine legger frem en lgsningsmetode som ikke fungerer. Laereren forsgker farst a fa
Trine pa banen ved a spgrre om hun er enig, slik at Trine kan oppdage feilen i Kine sitt
resonnement, men Trine virker ikke motivert til & gjgre egne resonnement pa Kines
lgsningsforslag. Leereren gnsker a ta tak i misoppfattelsen rundt lgsningsmetoden til Kine, og
i dette tilfellet ma hun gjere det selv. Lereren velger da & advokere, hun sier at hun ikke er
enig og argumenterer hvorfor. Laereren legger frem sitt perspektiv, og samtidig apner hun opp
for videre undersgkelser ved @ komme med forslag om a se neermere pa en foreslatt metode.
Pa grunnlag av utsagnet i linje 201 virker det som om lareren har et visst innblikk i jentene
sin lgsningsprosess og vet at Trine tidligere har vert inne pa en riktig metode. Lereren lgfter

na frem ideen til Trine ved a spille ballen videre til henne. Vi ser i linje 206 at Trine overtar
68



advokeringen, og leereren kan trekke seg unna og overlate den videre prosessen til jentene

selv.

5.3.2 Reformulere

Talehandlingene som knyttes til & reformulere handler om at leereren tydeliggjer forklaringer
og ideer bade for elevene og for seg selv ved at hun setter sine egne ord pa elevenes
forklaringer. Reformulering omfatter ogsa ytringer der lereren oppfordrer elevene selv til a

reformulere.
Eksempel 13- lzereren reformulerer elevenes forklaring

Jargen og Espen jobber med oppgaven samtalebilde hvor de lager egne oppgaver med
lasningsforslag. De har lagd en oppgave som handler om at en gruppe med 20 barn skal inn
pa tivoli, og det koster 30 kroner per barn. Laereren kommer bort og lurer pd hvordan de har
lgst oppgaven.

207 Jorgen [viser til grupperingene med tre 30-tall i hver gruppe mens han forklarer]: For vi hadde jo

der da er vi oppe pa nitti, ogsa blir det 180, 270 ogsa blir det 360, ogsa blir det 450, ogsa blir det 540,
pluss seksti. Som blir akkurat 600.

208 Leerer: Sa dere lagde grupper med tre barn og fant ut hva det kostet for tre barn?

209 Jargen: Mmm

210 Lerer: Og da ble det nitti kroner ogséa brukte du ni-gangen?

211 Jargen: Ja

212 Larer: Det var jo ganske lurt.

Lereren forsgker a sette seg inn i elevenes lgsningsprosess og forsta hvordan de har tenkt,
hun benytter seg i den forbindelse av reformulering for & forsikre seg om at hun har forstatt
elevenes ide riktig. Laereren reformulerer elevens forklaring for & oppsummere sin forstaelse
av den, og hun far bekreftelse fra eleven at hun har forstatt det riktig. Ved hjelp av

reformulering har laereren tydeliggjort elevenes ide for seg selv, samt tydeliggjort for elevene

at hun har forstatt deres tanker.
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Eksempel 14- Leereren oppfordrer elevene selv til & reformulere

Jorgen og Lukas jobber med oppgaven Mortens klinkekuler og det har blitt avdekket at Lukas
ikke helt forstar Jgrgen sin tenke baklengs strategi. Lerer deltar i samtalen bade for a
kartlegge om Lukas begynner a skjgnne hva Jargen mener, og for a hjelpe til.

213 Jorgen: Nei, men.. Forstar du? Da vi har 13 og var skikkelig uheldig og tapte halvparten og da ma vi
doble 13 fordi vi gar oppover, men egentlig sa gar det nedover

214 Lerer: Kan du si det pa en annen mate, Jgrgen?

215 Jogrgen: Vi gar motsatt vei enn det gjgr pa ordentlig, og da ma vi gjgre motsatte gangestykker ogsa. Sa
da ma vi doble 13.

Lereren benytter i dette eksemplet reformulering for & gi Jargen statte i arbeidet med a fa
Lukas til & forsta. Vi kan se at leereren oppfordrer Jargen til & reformulere seg selv. Ved at
leereren oppfordrer Jargen til & bruke reformulering som talehandling utfordres han til & sette
ord pa ideen sin pa flere mater, noe som kan fungere som verdifull stgtte for Lukas som far
here en forklaring pa flere mater. Ved at leereren ber Jargen reformulere lgfter hun ogsa frem

forklaringen hans og viser at den er betydningsfull.

5.3.3 Evaluere

Talehandlingene som kobles opp mot evaluering skjer nar leereren gir tilbakemeldinger og
samtaler med elevene om deres lgsninger og lgsningsprosess. | mitt datamateriale kommer
evaluering til uttrykk ved at leerer og elever sammen ser tilbake pa lgsningsprosessen og
fremhever viktige momenter og ved at lzereren kommer med korte tilbakemeldinger hvor hun

for eksempel roser elevene for jobben de har gjort.
Eksempel 15- Leereren evaluerer lgsningsprosessen sammen med elevene

Kine og Sebastian har lgst oppgaven Mortens klinkekuler og oppsummerer na prosessen

sammen med laereren.

216 Lerer: Ja, det hgres ut som det ble riktig da, nar dere har gjort de forskjellige tingene for hvert
friminutt ogsa ble det 13 til slutt. Men hvilke forskjellige tall var der dere gjettet pa?

217 Sebastian: Mange forskjellige
218 Kine: Vi prgvde 30 og 60, og det ble ikke helt..

219 Lerer: Ok, men det var det jo bra dere klarte & gjette rett tall til slutt. Hadde dere noen strategi nar dere
gjettet?
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220 Sebastian: Vi tenkte bare & plusse pa og gjere det som arket sa.
221 Leerer: Gikk dere ned eller opp i verdi pa tallene dere gjettet?

222 Kine: Farst pravde vi noen hgye tall som 30 og 26 og sann, men sa pregvde vi noen lavere tall som 10
og 15

223 Lerer: Ok, sa dere hadde et lite system da, hvor dere sa om tallet métte vaere hgyere eller lavere, flott!

| dette eksemplet ser vi at lzereren bade gir positive tilbakemeldinger pa elevenes prosess og
har en kort samtale med elevene hvor hun far elevene til a sette egne ord pa prosessen de har
veert gjennom. Samtalen dreier seg om valgene elevene har tatt og leereren legger fokuset pa
hvor vidt elevene har jobbet systematisk eller ikke. Gjennom samtalen kommer det frem at
elevene har veert litt systematiske i gjett og sjekk strategien sin ved at de har justert tallverdien
systematisk etter hvert som de har gjettet pa tall. Ved at leereren vier oppmerksomhet til det
systematiske arbeidet i evalueringen og roser elevene for a ha tenkt litt systematisk kan hun
fremheve viktigheten av & jobbe pa denne maten.

Eksempel 16- Leereren gir ros til elevene

Lukas og Jargen har lgst oppgaven Mortens klinkekuler og laereren kommer med en liten

evaluering pa slutten av guttenes lgsningsprosess.

224 Lukas: Det er hvor mange han hadde pa slutten!

225 Leerer: Ja, det er hvor mange han hadde pa slutten. Det star jo her, da hadde han 13 klinkekuler igjen i
boksen, og det stemmer jo. Da har dere jo gjort rett, kjempe bra jobba! Jeg likte veldig godt den
strategien dere brukte.

226 Lukas [til Jargen]: Give me five!
| dette eksemplet kan vi se hvordan lzereren gar inn helt i slutten pa en lgsningsprosess og
evaluerer elevenes jobb ved gi de ros og bekreftelse. Denne evalueringen inneholder skryt for

at elevene har gjort en god jobb. I tillegg fremhever lereren at hun likte strategien de brukte.

Elevene setter tydeligvis pris pa evalueringen og avslutter med en high-five.
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6 Drafting

| dette kapittelet skal jeg diskutere funnene mine ved a koble resultatene fra analysen med
tidligere forskning og teori. Formalet med studien min var & studere hvordan samtalene
mellom laereren og elevene kan se ut nar lereren har en utforskende tilnerming i samtalen, og
hvilke muligheter dette kan ha for elevenes leeringsmuligheter. Jeg har brukt Alrg og
Skovmose sin IC-modell som rammeverk for analysen. Denne modellen er en indikator pa at
samtalene som utspiller seg mellom lzereren og elevene er av en utforskende form. Alle
samtalesekvensene som er presentert i analysedelen inneholder ytringer som passer innenfor i
de ulike kategoriene som talehandlingene i Alrg og Skovmose (2002) sin 1C-modell
representerer. Pa den maten vil jeg pasta at alle samtaleutdragene som ligger til grunn for

analysen og drgftingen kan betegnes som utforskende samtaler.

Farst vil jeg diskutere funnene knyttet til laererpraksisen. I analysedelen sa vi flere eksempler
pa hvordan det kan se ut nar lereren deltar i utforskende samtaler med elevene. Jeg vil drgfte
disse funnene ved a reflektere over hvorfor talehandlingene lokalisere og utfordre er sa
fremtredende i datamaterialet, og se narmere pa leererens muligheter omkring bruken av disse

talehandlingene.

Deretter vil jeg drafte funnene med hensyn til elevenes muligheter for leering. Jeg vil se pa
hvordan leererens bruk av talehandlingene lokalisere og utfordre kan pavirke elevenes lering

ved & knytte dette opp mot noen av kjerneelementene i faget.

6.1 Funn knyttet til leererpraksisen
6.1.1 Utforskende undervisning tilrettelegger for lokalisering og
utfordring
Alrg og Skovmose (2002) forklarer at skiftet fra oppgaveparadigmet over til en mer
undersgkende undervisning legger til rette for at kommunikasjonsmgnstrene i klasserommet
kan endres. | analysedelen kan vi se mange eksempler pa hvordan lzererens bruk av verktgy
som fremmer en utforskende undervisningsform leder lzereren inn pa talehandlinger fra IC-
modellen og dermed i en utforskende dialog. Vi ser i samtaleutdragene at laererens
spgrsmalsformuleringer er i trad med det Liljedahl (2021) vektlegger som hensiktsmessige
spgrsmalsformuleringer. | falge Liljedahl (2021) er leererens jobb a statte elevene i
lgsningsprosessen gjennom sparsmalsformuleringer som far frem elevenes egne ideer, dette
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stattes av Mansergh et al. (2004). | analysedelen kommer det tydelig frem at leereren har en
sparrende holdning til elevene og benytter seg av spgrsmal som er i trdd med det Liljedahl
(2021) og Mansergh et al.(2004) anbefaler. Alrg og Skovmose (2002) beskriver lokalisering
som en prosess der leereren forsgker a fa tak i elevenes tanker ved a stille undrende og
oppklarende sparsmal. Pa denne maten kan vi se hvordan lzrerens spgrsmalsformuleringer og
talehandlingen lokalisere henger sammen, og det er naturlig a tro at den store forekomsten av
undrende spgrsmal medvirker til at lzereren stadig ledes inn i talehandlingen lokalisere. Bruk
av Mansergh et al. (2004) sin inndeling av spgrsmal i faser kan veere en medvirkende arsak til
at lokalisere blir brukt pa ulike mater. For eksempel kan startsparsmal fra fase 1, som skal gi
elevene et utgangspunkt i a starte arbeidet, knyttes til eksemplene hvor lzereren lokaliserer for
a hjelpe elevene videre, mens sparsmal fra fase 3 er fremtredende nar leereren undersgker
elevenes forstaelse av problemet. Leererens bruk av spegrsmal kan ogsa forklare ulik bruk av
talehandlingen utfordre, da spersmal fra fase 2, som handler om a statte elevene og fa de til
oppdage sammenhenger kommer frem i eksemplene hvor laereren utfordrer elevene til &
utforske strategier og undersgke lgsningen, mens spgrsmal fra fase 3 er mer fremtredende nar
leereren utfordrer elevenes forstaelse av lgsningen. Flere av samtaletrekkene til Chapin et al.
(2009) kommer frem i eksemplene fra analysedelen, og samtaletrekket resonnere er
representert i stor grad. | falge Waege (2019) benyttes samtaletrekket resonnere som en
inngangsder til hvordan elevene tenker ved at elevene blir bedt om & forklare hvorfor de er
enig eller ikke, dette henger sammen med hva laereren gjer nar hun lokaliserer. Samtaletrekket
resonnere benyttes ogsa i falge Weege (2019) for & fa i gang en diskusjon om en ide ved a be
elevene resonnere omkring den, noe som samsvarer med larerens bruk av utfordringer. Pa
denne maten ser vi at hyppig bruk av samtaletrekket resonnere henger sammen med hyppig
bruk av talehandlingene lokalisere og utfordre. | teoridelen sé vi ogsa at Kazemi og Hintz
(2014) sitt samtaletrekk snu og snakk vil kunne legge til rette for lokalisering. | falge Weaege
(2019) bidrar snu og snakk til at alle elevene far gve pa a sette ord pa ideene sine og elevene
orienteres mot hverandres tenkemater. Mens elevene snakker sammen far leereren anledning
til a skaffe et overblikk over de ulike tenkematene elevene har (Waege, 2019). | analysedelen
finner vi ikke bruk av dette samtaletrekket, men samarbeidsformen som er gjenstand for hele
datainnsamlingen kan sees pa som en langvarig snu-og-snakk-situasjon som hele tiden gir
leereren gode muligheter til & lokalisere. Sammensetningen av grupper kan ogsa ha betydning

for leererens behov for a lokalisere og utfordre i sa stor grad som hun gjer.
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Gruppeinndelingene er synlige og tilfeldige, etter Liljedahl (2021) sine anbefalinger. Dette
ifalge forfatteren legge til rette for at elevene inntar gruppearbeidet i nye roller og tenker i nye
baner, og variasjoner i hvilke kompetanser elevene besitter kan vere store. P& bakgrunn av
dette kan det veere stort behov for & lokalisere for a fa elevene pa bglgelengde, samt utfordre

til & se sammenhenger mellom strategier fordi elevene ser ulike lgsningsmuligheter.

En annen ting jeg legger merke til i analysedelen er hvordan lereren kommer inn i samtalene
pa hensiktsmessige tidspunkt for a lokalisere eller utfordre. | et eksempel kommer lareren inn
nar elevene har funnet en lgsning, for & utfordre til videre undersgkelser. | et annet eksempel
kommer lzereren inn nar elevenes samarbeid ikke fungerer, og hjelper dem a vende
oppmerksomheten mot hverandre igjen ved hjelp av lokalisering. Det er naturlig a tro at
elevenes bruk av vertikale tavler er en viktig faktor for leererens mulighet til a skaffe
overblikk over disse situasjonene. Dette sammenfaller med forskningen til Liljedahl (2021)
der han fant at bruk av vertikale tavler ga leereren en unik oversikt over hvor elevene var i
tenkningen sin og nar tid det ville vaere ngdvendig med hint. Flere eksempel tyder ogsa pa at
leereren benytter seg av Stein og Smith (2019) sin praksis observere, som gar ut pa a skaffe
overblikk over elevenes lgsningsprosess. Gjennom et godt overblikk kan lareren for
eksempel ha mulighet til & utfordre elevene pa hensiktsmessige tidspunkter, slik som i
eksempel 5 hvor leereren gnsker at elevene skal undersgke sammenhengen mellom de to
lasningsforslagene som legges frem. | analysekapitlet ser vi gjennom eksemplene at en
utfordring ofte ledsages av nye utfordringer. Alrg og Skovmose (2002) forklarer at elevene
ma godta lzererens utfordring dersom videre undersgkelser skal finne sted. Ved a ha et godt
nok overblikk til & gi utfordringen pa riktig tidspunkt, nar elevene har kommet dypt nok inn i
problemet til & ha gjort seg opp noen tanker om det, er sjansen starre for at utfordringen blir
akseptert. Denne faktoren, sammen med Torkildsen (2020) sin pastand om at lzererens
sparrende holdning vil fare til at elevene blir mer villige til & dele ideene sine med leerer og
medelever, kan veere medvirkende til at laereren kommer i posisjon til & utfordre elevene i sa
stor grad. P& denne maten kan laereren lettere klare a oppfylle ansvaret som Lim (2019) og
Ball (1993) understreker at lereren har for a sikre det matematiske innholdet i samtalene, og

lede elevene frem mot malet for timen.
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6.1.2 Muligheter ved bruk av lokalisering og utfordringer
Lokalisering kan lgfte elevene frem som ressurser

Nar lzereren lokaliserer oppnar hun i flere tilfeller at elevene blir mer oppmerksomme pa egen
og hverandres tenkning. Som det kom frem i analysen (kapittel 5.2.1) flytter lzereren fokuset
bort fra seg selv og over til elevene. Dette skjer ved at leereren gjennom samtaler med elevene
stadig viser at det er elevenes egne ideer som er interessante. A bruke elevene som ressurser
for hverandre bidrar til leering og kan sees i sammenheng med den proksimale
utviklingssonen. I analysedelen (kapittel 5.1.1) kunne vi se hvordan en elev raskt fant en
effektiv lgsningsstrategi, mens leereren ved bruk av lokalisering avdekket at den andre eleven
ikke hadde forstaelse for den metoden. Eleven som mestret strategien, fikk da i oppdrag a
forklare bedre til medeleven. Med dette fikk den ene eleven statte fra en elev med mer
kompetanse pa akkurat det feltet. Ifglge Imsen (2005) vil dette kunne gi eleven en opplevelse

av mestring, farst i fellesskap og pa sikt vil eleven kunne mestrer alene.

| analysedelen kan vi se flere eksempler pa hvordan leereren legger ansvaret for a forklare
strategier og ideer pa elevene selv, slik at elevene sine egne ferdigheter blir viktig i prosessen
med a forsta hverandre. Dette er i trad med Yackel (1995) som hevder at leren ikke bar
fremsta som en autoritet som bedgmmer om svaret er galt eller rett, men heller bar innta en
rolle som tilrettelegger for at elevene skal fa forklare selv. Ved a jobbe pa denne maten kan
lereren unnga a havne i det kommunikasjonsmgnsteret som Forman og Ansell (2001)
betegner som et IRE-mgnster hvor lererens rolle hovedsakelig blir & evaluere elvenes
respons. Nar leereren bruker lokalisering fremhever hun praksiser som a stille spgrsmal til
hverandre, resonnere, forklare godt og bruke ulike representasjoner, i trad med det Wage og
Nosrati (2019) legger i begrepet multidimensjonalt klasserom. | fglge Boaler (2004)
kjennetegnes et multidimensjonalt klasserom ved at elevene kan fungere som ressurser for
hverandre pa flere ulike mater. Med dette tenker jeg at leererens bruk av lokalisering skaper

muligheter for a lgfte elevene frem som ressurser for hverandre i deres laering.
Utfordringer kan tilrettelegge for relasjonell forstaelse

Nar leereren utfordrer elevene til a undersgke lgsningen ytterligere, eller til & utforske

strategier legger hun til rette for at elevene skal prgve ut, forklare, vurdere og begrunne

strategier. Dette gjares i ulike sammenhenger. | noen tilfeller kan vi se at den ene eleven raskt
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finner en hensiktsmessig strategi for a lgse problemet og eleven blir da utfordret til a forklare
strategien til samarbeidspartneren. Eleven far da trening i 4 sette ord pa strategien pa en mate
som er tilpasset mottakeren. | andre anledninger kan vi se at laereren underveis i elevenes
lgsningsprosess utfordrer elevene til a finne alternative strategier og oppfordrer de til a sette
ord pa hvordan strategiene virker, samt vurdere nar tid de er hensiktsmessig. Mens i tilfeller
hvor elever presenterer ferdige lgsninger utfordres de ofte til & begrunne lgsningen. Carpenter
et al. (2003) mener at elever som larer & formulere og begrunne sine egne matematiske ideer,
resonnere ved hjelp av egne og andre elevers matematiske forklaringer og gi en begrunnelse
for sine svar, utvikler en dyp forstaelse som er avgjerende for deres videre suksess i
matematikk og relaterte omrader. Hiebert og Grouws (2007) peker pa faktorer ved
matematikkundervisningen som fremmer elevers relasjonelle forstaelse, disse innebarer blant
annet a la elevene diskutere den matematiske meningen bak prosedyrene, stille spgrsmal om
likheter og forskjeller mellom lgsningsstrategier, diskutere hvordan matematiske problemer
bygger pa hverandre og arbeide med sammenhenger mellom matematiske ideer. Nar lereren
utfordrer elevene pd matene som er nevnt ovenfor legger hun til rette for arbeid med flere av
disse prosedyrene. Noen eksempel pa dette er tilfellet hvor laereren utfordrer to av elevene til
a sammenligne strategiene sine, utfordrer elevene til a forklare meningen bak tallene, eller nar
leereren utfordrer elevene til & finne flere lgsninger og vurdere hvilken som passer best. Pa
denne maten legger laereren, gjennom utfordringer, til rette for at elevene skal oppna en
relasjonell forstaelse i matematikkfaget, og dermed en dypere innsikt i faget. Skemp (1976)
forklarer at relasjonell forstaelse handler om at eleven er i stand til 4 utlede forskjellige
fremgangsmater. A utfordre elevene til & finne alternative strategier er derfor et grep laereren
kan gjare for & tilrettelegge for utvikling av relasjonell forstaelse hos elevene. Ogsa nar
leereren utfordrer elevene til & begrunne hvorfor lgsningen fungerer tilretteleggers det for
utvikling av relasjonell forstaelse. Skemp (1976) sier at ene elev med relasjonell forstaelse vet
bade hva han skal gjere, hvordan og hvorfor. Pa denne maten kan larerens bruk av
utfordringer tilrettelegge for at elevene far muligheter til & jobbe med og oppdage

sammenhenger innenfor matematikkfaget.
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6.2 Funn knyttet til elevenes leering

Jeg har allerede, gjennom forrige delkapittel kommet inn pa hvordan bruk av talehandlingene
lokalisere og utfordre kan gi positive konsekvenser for elevenes lzering. Na vil jeg gi mer
konkrete eksempel pa dette ved a knytte laererens bruk av talehandlingene lokalisere og

utfordre opp mot noen av kjerneelementene i matematikkfaget.

6.2.1 Talehandlingene lokalisere og utfordre legger til rette for arbeid
med kjerneelementer i matematikkfaget

Utforskning og problemlgsning

Nar leereren lokaliserer for a rette elevenes oppmerksomhet mot hverandres tanker sgrger hun
for at elevene kan bli bevisst pa hverandres perspektiver og dermed arbeide videre med
problemet i fellesskap slik Alrg og Skovmose (2002) bekrefter at lsereren kan fungere som en
tilrettelegger for at elevene kommer pa samme bglgelengde. Ved flere anledninger i
analysedelen kan vi se hvordan lareren retter elevenes oppmerksomhet mot hverandres
tenkning for & jobbe mot at begge elevene skal henge med pa lgsningsprosessen og forsta
hverandres ideer. Hun undersgker om de forstar hvordan hverandre tenker og ber dem
reflektere over hvordan de kan fa den andre til & forsta bedre. | LK20 kan vi lese at utforsking
i matematikk blant annet handler om at elevene diskuterer seg fram til en felles forstaelse, og
at de skal legge mer vekt pa strategiene og framgangsmatene enn pa lgsningene
(Kunnskapsdepartementet, 2019). A etablere et godt utgangspunkt der elevene er pa
balgelengde gjer derfor elevene i stand til & diskutere seg frem til en felles forstaelse, og pa
denne maten er lererens bruk av talehandlingen lokalisere med pa a legge til rette for at
elevene far jobbe pa en utforskende mate. Flere forskningsstudier viser at elever som erfarer
en utforskende matematikkundervisning utvikler starre forstaelse og presterer bedre i
matematikk enn elever som erfarer en mer tradisjonell matematikkundervisning (Boaler
1998). Et annet grep lzereren gjar for a tilrettelegge for utforskning er & ha fokus pa
fremgangsmaten fremfor lgsningen, dette gjares ved hjelp av bade lokalisering og utfordring.
| analysedelen ser vi at leereren hele tiden vektlegger elevenes fremgangsmater. Hun vier liten
oppmerksomhet til svarene, men utfordrer heller til videre undersgkelser og samtale om
strategiene. Vi ser ogsa hvordan lererens bruk av utfordringer tilrettelegger for

problemlgsning ved at elevene utfordres til & lgse problemene pa ulike mater og begrunne
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Igsningene sine. Bruder og Prescott (2013) pastar at undersgkende matematikkundervisning
skal ha positiv effekt for elevenes motivasjon og bidrar til en dypere forstaelse i matematikk.

Resonnering og argumentasjon

Ifalge LK20 handler resonnering om & kunne fglge, vurdere og forstd matematiske
tankerekker, samt utforme egne resonnementer for a forsta og for a lgse problemer
(Kunnskapsdepartementet, 2019) | analysekapitlet ser vi mange eksempler pa at leererytringer
innenfor kategoriene lokalisere og utfordre forer til at elevene tar i bruk resonnering og
argumentasjon. Nar leereren ber en elev forklare hvordan han har tenkt, begrunne sin lgsning
eller sette ord pa hvordan han bruker en bestemt strategi skaper leereren situasjoner hvor
eleven ma utforme egne resonnement og argumentere.. Hana (2014) mener at argumentasjon
er en viktig ngkkel til & forstd matematikk, ved a argumentere for fremgangsmater, lgsninger
og svar skapes det en dypere forstaelse enn det en far ved & bare gi et svar. Nar en elev har
satt ord pa tankerekkene sine og utformet et resonnement stiller gjerne leereren spgrsmal som
er i trad med samtaletrekkene til Chaplin et al. (2009), som er du enig og skjgnner du hvordan
han har tenkt. P4 denne maten viser leereren en forventning om at eleven som lytter har ansvar
for a falge resonnementet til den som har ordet, og hun legger videre til rette for at den
lyttende eleven skal gjere egne resonnement omkring medelevens resonnement. Nar elevene
blir utfordret til & forklare, og medelevens forstaelse av forklaringen deretter lokaliseres,
legger leereren til rette for at elevene aktivt lytter til hverandre og engasjerer seg i hverandres
tanker. Kazemi og Hintz (2014) sier at slike klasseromssamtaler er avgjgrende for matematisk
lzering og hevder at elever som forklarer detaljene i matematiske ideer, engasjerer seg i andres
matematiske ideer og far medelever til & engasjere seg i sine matematiske ideer, oppnar en
starre forstaelse for matematikk. I LK20 kan vi lese at argumentasjon i matematikk handler
om at elevene begrunner framgangsmater, resonnementer og lgsninger.
(Kunnskapsdepartementet, 2019). | analysekapitlet (delkapittel 5.2.2) ser vi eksempler pa
hvordan leereren bruker talehandlingen utfordre for & fa elevene til & begrunne lgsninger og
gyldigheten av lgsningene. Ifglge Thorkildsen (2020) vil argumentasjon kjennetegnes ved at
elevene begrunner hvorfor det man gjer er riktig eller hvorfor mgnsteret man ser oppstar. |
trad med dette kan vi se at det er argumentasjon lereren legger opp til ved a be elevene
begrunne hvordan de kan vite at de har alle lgsningene og hvordan de kan vite at lgsningen er
riktig.
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Representasjon og kommunikasjon

Talehandlingene lokalisere og utfordre kan ogsa legge til rette for at elevene far jobbe med
kjerneelementet representasjon og kommunikasjon. Representasjon som kjerneelement er
mater a uttrykke matematiske begreper, sammenhenger og problemer pa. Representasjoner
kan vere konkrete, kontekstuelle, visuelle, verbale og symbolske (Kunnskapsdepartementet,
2019). Nar leereren gjennom utfordringer oppfordrer elevene til & finne flere strategier gker
hun sjansen for at elevene tar i bruk flere representasjoner i problemlgsningen. | analysedelen,
blant annet i eksempel 10, kan vi se at elevene bade tar i bruk og oversetter mellom visuelle,
symbolske og verbale representasjoner nar de utfordres til a lgse problemet pa flere mater. |
analysedelen ser vi flere eksempler pa at kommunikasjonen i klasserommet har kommet til
niva 3, refleksiv kommunikasjon (Brendefur & Frykholm, 2000). Vi ser at elevene deler ideer,
lgsninger og strategier med hverandre og lereren. Laereren handler i trad med det Brendefur
og Frykholm (2000) beskriver som larerens rolle pa niva 3ved at leereren ikke opptrer som en
autoritet som vurderer om elevenes forslag er riktige og gale, men heller legger til rette for
matematisk resonnering og argumentasjon ved a rette elevene mot hverandre.
Kommunikasjon handler ogsa om at elevene bruker matematisk sprak i samtaler,
argumentasjon og resonnementer (Kunnskapsdepartementet, 2019). Nar leereren utfordrer
elevene til & begrunne til lzereren ser vi at de far trening i a bruke et mer presist matematisk
sprak, dette er ogsa tilfelle nar leereren gjennom lokalisering ber elevene forklare hverandre pa
nye mater. Chapin et al. (2009) understreker kommunikasjonens verdi i undervisning og

leering, og hevder at samtale stetter sprakutvikling.

Figuren under er selvkomponert og illustrerer hvordan talehandlingene lokalisere og utfordre
kan deles inn i underkategorier som alle er med pa 4 tilrettelegge for arbeid med

kjerneelementene som er representert i figuren.
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Lokalisering

Utfordring

Vender elevenes
oppmerksomhet mot
hverandres tenkning

Hjelper elevene i gang
eller videre

Laereren undersgker
elevenes forstaelse av
problemet og
fremmgangsmaten

Elevene utforsker
strategier

-Felge og vurdere andres
tankerekker

-Utforme egne
resonnement

-Argumentere for
fremgangsmater

--Argumentere for
l@sningen
-Forsta at resultat ikke
er tilfeldige

-Uttrykke ideer og
strategier pa ulike mater
-Bruke matematisk
sprak i samtaler

Laereren undersgker
elevenes forstaelse av

I@sningen
= -Diskutere seg frem til

felles forstaelse
Elevene undersgker -Vektlegge strategier og
Igsningen fremgangsmate
-Vurdere om Igsningene
er gyldige

Figur 14 Oversikt over talehandlingene som tilrettelegger for arbeid med utvalgte kjerneelementer
6.2.2 Talehandlingene lokalisere og utfordre legger til rette for
motivasjon og mestring
Jansen (2006) hevder at elevenes indere motivasjon i matematikkfaget kan styrkes ved a delta
i diskusjoner og samtaler, og jeg tenker at leereren i stor grad kan pavirke elevenes indre
motivasjon i en positiv retning ved a bruke talehandlinger fra IC-modellen i samtale med
elevene. | teoridelen kunne vi lese om tre faktorer som i stor grad pavirker elevenes indre
motivasjon, kompetanse, autonomi og tilhgrighet. Nar laereren bruker lokalisering for & fa
frem elevenes ideer og retter elevenes oppmerksomhet mot hverandres tenkning legger hun til
rette for at elevene skal oppleve det Weege og Nosrati (2019) beskriver som kompetanse i
faget. Dette innebzrer opplevelsen av a ha innflytelse i klassen, ved at bade leereren og
medelevene lytter til elevenes forklaringer og forsgker & finne mening i det elevene sier.
Autonomi i matematikklasserommet handler i falge Weege og Nosrati (2019) om elevene faler
at de far ta matematiske avgjarelser og gjgre matematiske vurderinger mens de deltar i
undervisningen. Nar leereren utfordrer elevene til & utforske flere valgfrie strategier, vurdere
strategiene og undersgke lgsningene de selv har funnet lar hun elevene i stor grad ta ansvar
for egen lgsningsprosess. Tilhgrighet er den tredje innvirkende faktoren pa indre motivasjon
og oppnas i falge Waege og Nosrati (2019) gjennnom gode relasjoner der elevene kan fale seg
trygg og akseptert sammen med medelever og laerer. Nar lereren bruker talehandlingen
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lokalisere for & vende elevenes oppmerksomhet mot hverandre understreker hun betydningen
av at begge elevene har viktige ideer, samt at hun har en forventning og tro pa at begge har

muligheter til & forsta og lgse problemet i fellesskap.
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7 Konklusjon

I denne studien har jeg undersgkt fglgende problemstilling: hvordan kan det se ut nar lereren
forsgker a ha en utforskende tilnzrming i samtaler med elevene, og hvilken betydning far

dette for elevenes leeringsmuligheter?

Studiens empiri er basert pa observasjon, lydopptak og transkribering fra de observerte
undervisningsgktene. Undervisningsgktene som var gjenstand for datainnsamling var planlagt
med utgangspunkt i flere av Liljedahl (2021) sine prinsipper for & skape et tenkende
klasserom. Leererens forsgk pa a ha en utforskende tilnerming i samtalene med elevene
baserte seg pa bruk av verktay som Chaplin et el. (2009) og Kazemi og Hintz (2014) sine
samtaletrekk, Stein og Smith (2019) sine fem undervisningspraksiser, samt et overordnet
fokus pa & ga inn i samtalene med en spgrrende holdning med et mal om a fa tilgang til
elevenes tanker og ideer. Bevissthet omkring Liljedahl (2021) sine prinsipper for a skape et
tenkende klasserom hadde nok ogsa pavirkning pa leererens tilnaerming i samtalene.

Gjennom analysedelen ble Alrg og Skovmose (2002) sin IC-modell brukt som rammeverk. |
utgangspunktet skulle 1IC-modellen farst og fremst brukes for & analysere hvilke deler av
samtalene som var utforskende. I lgpet av prosessen hvor jeg sa etter manster og kjennetegn
ved de utforskende samtalene som leereren inngikk i, oppdaget jeg at talehandlingene fra IC-
modellen hadde mer for seg enn & bare avgjere hvorvidt samtalen var utforskende, og
lererens bruk av talehandlingene ble gjenstand for videre undersgkelser. Dermed ble I1C-
modellen rammeverk for hele analysearbeidet, og ved & analysere datamaterialet, med
utgangspunkt i kategorier fra Alrg og Skovmose (2002) sin IC-modell har jeg fatt tilstrekkelig

innsikt i datamaterialet til & kunne svare pa min problemstilling.

Farste del av problemstillingen min, som handler om hvordan samtalen kan se ut nar leereren
har en utforskende tilneerming, er besvart gjennom analysekapitlet. Hovedfunnene mine viser
at leereren brukte talehandlingene lokalisere og utfordre i mye sterre grad enn andre
talehandlinger. Gjennom grundigere undersgkelser oppdaget jeg tre underkategorier for
talehandlingen lokalisere, og tre underkategorier for talehandlingen utfordre. Lokalisere fikk
felgende underkategorier; lokalisere for a rette elevenes oppmerksomhet mot hverandres
tenkning, lokalisere for & hjelpe elevene i gang eller videre og lokalisere for & undersgke

elevenes forstaelse av problemet og fremgangsmaten. Utfordre ble delt inn disse

82



underkategoriene; utfordre til a bruke og samtale om flere strategier, utfordre til & undersgke
lgsningen ytterligere og utfordre for & undersgke forstaelsen av lgsninger. Disse
underkategoriene viser variasjoner innenfor lzererens bruk av hovedkategoriene lokalisere og
utfordre, ved at de har ulike hensikter og konsekvenser. Blant annet kan bruk av lokalisering
hjelpe lzereren a lafte elevene frem som ressurser for hverandre, mens utfordringer kan legge

til rette for relasjonell tenkning hos elevene.

Andre del av problemstillingen min, som handler om elevenes leeringsmuligheter, er besvart
gjennom drgftingskapitlet. Hovedfunnet her viser at laererens bruk av talehandlingene
lokalisere og utfordre kan legge til rette for at elevene far arbeide innenfor flere av fagets
kjerneelementer. | tillegg ser jeg at leererens undersgkende tilnaerming i samtalen med elevene
kan vere positiv for elevenes motivasjon og mestring i faget. Jeg vil ogsa understreke at
funnene fra problemstillingens farste del, som omhandler hvordan leereren ved hjelp av
talehandlinger kan lgfte elevene fram som ressurser for hverandre, samt tilrettelegge for

relasjonell tenkning, ogsa kan sees i sasmmenheng med elevenes leringsmuligheter.

7.1 Veien videre

Studien min er kun basert pa en lzerer og en klasse. Resultatene vil nok vere annerledes i et
annet klasserom med en annen laerer og andre elever. Derfor kunne det veert interessant a
gjennomfare samme forskning i flere klasserom og gjerne i en starre skala. I tillegg kunne det
veert interessant & ga videre med en aksjonsstudie hvor lereren bevisst brukte ulike
talehandlinger fra IC-modellen for & undersgke bruken av dem narmere, samt konsekvenser

omkring bruken av dem.

For meg har denne studien bidratt til stgrre bevissthet omkring mine muligheter i samtaler
med elevene. IC-modellen til Alrg og Skovmose (2002) var for meg ved oppstart av studien
bare et analyseverktgy, men na har det ogsa blitt et verktay for meg til bruk i samtale med
elevene mine. Ved & veere bevisst pa bruken av ulike talehandlinger fra IC-modellen har jeg
oppdaget at de kan brukes pa varierte mater med bestemte intensjoner. For eksempel kan jeg
med fordel gi utfordringer som tar sikte pa a finne flere lgsningsstrategier nar elevene raskt
har kommet frem til en lgsning, mens utfordringer som tar sikte pa a undersgke elevenes
forstaelse av en lgsning kan brukes for a fa innblikk i hva de ulike elevene kan bidra med av

perspektiver til oppsummeringsfasen. | teoridelen viste jeg til Smith og Stein (2019) sin
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spagrsmalsstilling; hvilke leeringsinstitusjoner gir elevene de mulighetene som stilles innenfor
var tid? Der behovet for mennesker som kan tenke og resonnere logisk, samt effektivt lgse
problemer har blitt stort. Som leerer har man et ansvar for a ruste elevene til 8 mgte
virkeligheten, og elevene kommer til & mate ukjente problemer uten tilhgrende instruksjoner,
de kommer til & matte sette seg inn i andres perspektiver og gjgre egne vurderinger omkring
dem, og ikke minst ber de kunne gjare sine egne ideer tilgjengelig og forstaelig for andre.
Slik jeg ser det kan talehandlingene fra IC-modellen vaere med a legge til rette for at elevene
far trening i disse ferdighetene. A ha en undersgkende holdning til hvilke muligheter som
ligger i ulike verktay som kan vaere med & skape en undervisning som er i trad med ny
leereplan og fremtidens ettersparsel er en viktig del av leererjobben. Jeg har gjennom denne
prosessen fatt en bedre forstaelse av IC-modellen som verktay, og haper dette kan oppleves

interessant for andre ogsa.
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Vedlegg 1

Aktivitet: Lage oppgaver til 3. klasse

o Mal for timen: Lage regneuttrykk med multiplikasjon som passer til praktiske situasjoner,
samt bruke ulike strategier for multiplikasjon.

e Materiell: Kopi av samtalebilde, vertikale tavler, ark og skrivesaker

Oppstart (5 min.)

Samle elevene rundt meg. Forklare elevene at vi har fatt i oppdrag a lage multiplikasjonsoppgaver
for elevene i 3. klasse. Snakke litt om vanskelighetsgrad og at vi ma forsgke a lage varierte
oppgaver. Understreke at vi ma Igse de selv fgr vi kan gi de videre. Vi kan bruke samtalebilde som
inspirasjon. Er det noen som kan gi et eksempel?

Hoveddel (30 min)

Elevene deles inn i par og far hver sine vertikale tavler med tus;j.

De har i tillegg ark og blyanter hvor de kan skrive ned oppgavene de gnsker a bruke.
Jeg gar rundt og stiller spgrsmal, og skaffer oversikt over gode oppgaver med gode
I@sningsstrategier til oppsummeringsdelen.

Oppsummering (20 min) Samtaletrekk i fokus under oppsummering:
Jeg ber elevene presentere en oppgave de er e Resonnere (er dere enig? Hvorfor?)
ekstra forngyd med. Hvorfor er dette en god e Tilfgye (har noen noe de vil tilfgye?)

oppgave? Hvilke strategier har de brukt for 3
Igse denne oppgaven, har noen en annen mate
a gjore det pa?

Samtalebilde (hentet fra en eldre matematikkbok — Fabel 5):
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Vedlegg 2

Aktivitet: Fordele pizza

o Mal for timen: Utforske og beskrive ulike divisjonsstrategier, representere divisjon pa
ulike mater, samt utforske divisjon knyttet til praktiske situasjoner. Tenke kritisk.

e Materiell: Vertikale tavler, ark og skrivesaker

Oppstart (5 min.)

Samle elevene rundt meg. Forklare elevene at vi har fatt et oppdrag. Rektor har begynt a
planlegge sommeravslutningen hvor hun skal handle inn pizza til hele skolen. Klassen skal
komme med forslag pa hvor mange pizza som bgr handles inn. Lag forslag med begrunnelse.

Hoveddel (30 min)

Elevene deles inn i par og far hver sine vertikale tavler med tus;j.
De har i tillegg ark og blyanter hvor de kan skrive ned opplysningene som skal leveres til rektor.
Jeg gar rundt og skaffer overblikk over Igsningsforslagene

Oppsummering (20 min) Samtaletrekk i fokus under oppsummering:
Jeg ber elevene presentere Igsningsforslagene e Resonnere (er dere enig? Hvorfor?)
sine for hverandre. Hvorfor har de tatt valgene e Tilfgye (har noen noe de vil tilfgye?)

de har gjort? Er det rettferdig, er det realistisk?

Mulig utvidelse: Hva vil forslaget deres koste?
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Vedlegg 3

Aktivitet: Mortens klinkekuler (fra Matte-LIST)

e Mal for timen: Se sammenheng mellom motsatte regnearter, bruke strategier som prgve
og feile eller tenke baklengs

e Materiell: Kopi av oppgavetekst, vertikale tavler og skrivesaker

Oppstart (5 min.)

Samle elevene rundt meg. Snakke om klinkekuler — hva er elevenes egne erfaringer, hva vet de
om 3 spille med klinkekuler? Presentere oppgaven muntlig og deretter dele ut oppgavetekst.

Hoveddel (30 min)

Elevene deles inn i par og far hver sine vertikale tavler med tusj.
Jeg gar rundt og stiller spgrsmal, og skaffer overblikk over strategiene de bruker.

Oppsummering (20 min) Samtaletrekk i fokus:
Jeg ber elevene ga rundt a se pa hverandres e Repetere (kan du gjenta hva han sa?)
Igsninger. Er det noen som har lgst oppgaven e Gjenta (sa du sier at..)

pa en annen mate? Hvilken strategi har de
brukt? Hva kan den strategien kalles? Nar kan
den brukes?

Oppgaveteksten:
Morten og vennene spilte med klinkekuler i friminuttene. Han hadde klinkekulene sine i en boks.
| fgrste friminutt vant Morten sa mye at han doblet antall klinkekuler.

| andre friminutt gikk det ikke sa bra. Da tapte han 7 klinkekuler.

| tredje friminutt var han heldig og vant 3 klinkekuler.

| fjerde friminutt var han skikkelig uheldig og tapte halvdelen av kulene!
Da hadde han 13 klinkekuler igjen i boksen.

Hvor mange klinkekuler hadde Morten til 3 begynne med?

e
Mulig utvidelse: 4_
Kan dere lage en lignende oppgave selv? ‘@
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Vedlegg 4

Aktivitet: Johannes 13 mynter (fra Matte-LIST)

e Mal for timen: Jobbe med problemlgsningsstrategier, fremheve hvordan systematisk
arbeid kan vaere en god strategi.

e Materiell: vertikale tavler og skrivesaker

Oppstart (5 min)

Samle elevene rundt meg og fortelle historien om Sigrid og de tretten myntene. Vise frem en tier
og en femmer og snakke om verdi, samt presisere at hun har tretten mynter.

Hoveddel (30 min)

Elevene deles inn i par og far hver sine vertikale tavler med tus;j.
Jeg gar rundt og stiller spgrsmal, og skaffer overblikk over strategiene de bruker.

Oppsummering (20 min) Samtaletrekk i fokus:

Vi ser pa hverandres vertikale tavler og e Resonnere (hva er likt, hva er

forsgker a forsta hvordan hverandre har tenkt. forskjellig?)

Hva er likt og hva er forskjellig i e Endre (Ville du valgt en annen mate
Igsningsmetodene? Hvordan har de lagd hvis du kunne startet pa nytt, hvorfor?)
system i Igsningsforslagene sine?

Johanne og myntene

Stikkord:  Kombinasjoner Systematisk utpreving Resonnement Argumentasjon

DM kan }) \‘0
$° “n ikke

%

Hvilke, 7

\ver mynt er e"*_en 58
eler LUk

Tohanne har 13 mynter Hun finner ut hver mange A) 125kr B) 115kr C) 80kr
i lomma si. penger hun har 4il sammen. D) 7Okr E) 60kr

Ressursen er utviklet av Matematikksenteret
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Vedlegg 5

Vil ditt barn delta i forskningsprosjektet

e "Hvordan ser samtalen ut hos en elevgruppe som jobber med dpne
oppgaver i matematikk?"

Dette er et spgrsmal til deg, om ditt barn kan delta pa et forskningsprosjekt der jeg ansker a
forske pa hvordan barn samarbeider og snakker sammen nar de jobber med oppgaver i
matematikkfaget. | dette skriver gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebare for ditt barn.

e Formal

Formalet med prosjektet er a undersgke om bruk av apne oppgaver i matematikkfaget legger
til rette for at elevene jobber utforskende sammen. Jeg gnsker a se nzrmere pa hvordan
elevene samarbeider og snakker sammen nar de skal lgse en matematikkoppgave i par eller
sma grupper. Fokuset vil vare pa innholdet i samtalen. Opplegget vil gjennomfgres som
vanlige undervisningsgkter hvor jeg er hovedlerer. Elevene vil bli delt inn i par, eller grupper
pa tre, og de vil fa presentert en pen oppgave. En dpen oppgave er en type
problemlgsningsoppgave som kan romme flere ulike lgsningsstrategier eller ha flere
lgsninger. For & samle inn datamateriale til oppgaven gnsker jeg a ta lydopptak og
videoopptak av gruppene. Opptakene vil fokusere pa elevenes arbeidsprosess og
kommunikasjon omkring oppgaven. Malet er & fa et dypere innblikk i det matematiske
innholdet i samtalene som oppstar mellom elevene. Det vil bli gjennomfart fire ulike opptak,
ett opptak per undervisningsgkt. Alle vil fa informasjon pa transponder meldingsbok nar
opplegget skal gjennomfares.

Oppgaven som skal skrives er en masteroppgave innen fagfeltet «matematikkdidaktikk».

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Tromsg er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Deres barn blir spurt om a delta i prosjektet siden undertegnede arbeider pa Karlstad skole, og
deres barn gar pa det trinnet det er aktuelt & gjennomfare prosjektet pa.

Hva innebarer det for deg a delta?

Elevene som skal vaere med i prosjektet kommer til & delta pa fire undervisningsgkter i
matematikk hvor de jobber med en problemlgsningsoppgave per gkt. Matematikkaktene
gjennomfares pa et av skolens klasserom sammen med andre elever fra klassen og
undertegnede. Det vil bli tatt videoopptak og lydopptak av samtalene.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Om dere tillater at deres barn deltar kan dere likevel trekke
dere fra prosjektet nar som helst. Da vil datamateriale som inkluderer deres barn bli slettet
umiddelbart. Det vil ikke fa noen negative konsekvenser for deres barn eller dere om dere

93



ikke gnsker a delta, eller senere gnsker a trekke dere fra prosjektet. Dersom barnet ikke deltar
i prosjektet, vil det fa et annet tilsvarende opplegg i et annet klasserom pa skolen de timene
forskningsprosjektet gjennomfares.

Undertegnende vil snakke med alle elevene i klassen om opplegget pa skolen.
Det er fint om dere ogsa snakker hjemme med deres barn, slik at barnet er godt informert om
det som skal forega.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet.
Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Opptakene vil lagres pa en ekstern database. Det er kun undertegnede og hennes veiledere,
Thomas Eidissen og Ove Gunnar Drageset, som vil ha tilgang til opptakene. Samtalene vil bli
transkribert og anonymisert fortlgpende. | masteroppgaven vil det vises til samtalene nar
datamaterialet for prosjektet presenteres. Samtalene vil da veere anonymisert og det skal ikke
vaere mulig & gjenkjenne deres barn i oppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Datamaterialet vil bli slettet nar oppgaven er levert, senest 30. november 2023.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om ditt barn basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 faslettet personopplysninger om deg
e 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

Karina @vre Johansen, telefon 98075551 epost: karjohl@malselvskolen.no
UiT ved Thomas Eidissen (veileder) epost: thomas.f.eidissen@uit.no
Selvi Brendeford Anderssen (Personvernombud, UiT) epost: personvernombud@uit.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan du ta kontakt
via epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen
Karina @vre Johansen
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Vedlegg 6

Vurdering av behandling av personopplysninger =~ 8seve =000 -

Beferansenummer Vurderingstype Data
150913 Standard 03022023
Titeel

Masterappgase | matematikkdidalktikk
Behandlingsansvarlig institusjon
AT Morges Arktske Universitet / Fakultet for humanionz, samfunnsyitenskap og lzrentdanning / Institudt for lererutdanning og pedagogikk

Prosjektansearlig
Thomas Eidissen

Student
Karina Ewre Johansen

Prosjektperiode
01.02.2023 - 30112023

Kategorier personopplysninger
Almirnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Persomvernforordningen art. & nr. 1 bokstav aj

Ezhandiingen av persono pplysningene er lavlig 53 fremt den giennomfores som appgitt | meldeskiemast. Det lovige grunnlaget gjelder ti 30.17.2023.
Maldeskjama [

Kommentar

Ohd VURDERINGEN

ikt har en avtale med institusjonen cu forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi ckal gi deg rad sk at behandlingen av personopplysninger i
pragiekbet ditt er lovlig etter persorvermiregalverket.

FORELDRE SAMTYEKER FOR BARM
Pragektet vil innhente samtykke fra foresatte tll behardlingen av persorcpplysninger om barma.

KOMMEMTARER TIL INFORMASIONSSKRIVET

Imfarmasjonsskrivet ditt mangler noen punkter loven krever er med, Du ma desfor legge til disse punktene | informasjoraskrivet far du gir dette ti
forskningsdeltakerne dine. Du trenger ikdoe 3 laste opp den oppdaterte verganen | meldeskjemaet:

- KEpntaktopphysninger til persome mombudet ved din instiusjion

- Tilky =t tilzvarende opplegr i et rem il dever som ke sncker 3 delta | prosjektet. Bt lpdopptak il registrere bordan stemmen til 2n persan hares ut, noe
som i seg selv eren personopplysning. Lycdopptak av samtaler innebaerer derfor registrering av personopplysninger. Dette gielder alle lpdopptak som gjares
T e persen prater.

FOLG DIN INSTITEIONS RETHIMGSLIMIER

Wi har wurdert at du har lavlig grunnlag til 3 behande personopplysningene, men husk at det er institusjonen du er ansatt/student ved som aegjer bilke
databehardlere du kan bruke og bvordan du md bagre ag sikre data i ditt prosjekt. Husk 3 bruke leverandarer som din institusjon har aviale med [Feks. ved
skylagring, nettsperreskjema, videosamtale el |

Perscrmemtjerester legoer 1il grunn at behardlingen oppfyller kravene i personverndorardningen om riktighet (art. 5.1 d}, integritet og kanfidensialtet (art.
5.1. f} og skkerhet (art. 32).

MELD WESEMTLIGE EMDRINGER
Dersom cet skjer vesentlige erdringer | behardlingen av persancgplysninger, kan det viere nedwendig 8 melde dette til oss ved 3 aoppdatere meldeskemaet.
Se vane nettsider om hvilke endringer du ma meld e https/fsikt nofmelde-endringar- i-meldesijema

COPPFOLGING AV PROSJEKTET
Wi vil felge opp ved planlagt awshutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er awvshutbet.

Lk il med prosjektet!
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