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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie med formalet om a undersgke
problemstillingen: Innfgring av tallsnakk pa mellomtrinnet. Jeg oppdaget tallsnakk gjennom
masteremnet i matematikkdidaktikk, og dermed gnsket jeg a se hvordan undervisningsformen
kan bidra til matematikkfaget i forhold til matematisk kommunikasjon. | forskningsprosjektet
har jeg derfor undersgkt en laerers innfgring av undervisningsformen i hens klasse pa
mellomtrinnet. Det har jeg gjort med a gjennomfare en casestudie hvor jeg observerte lzreren
gjennomfare tallsnakk over en periode med hjelp av videoobservasjoner og lydopptak. Jeg
intervjuet lereren etter innfaringsperioden, for a fa en innsikt i leererens erfaringer etter a ha
gjennomfart tallsnakk over en periode. Jeg analyserte dataene og tolket
kommunikasjonsmgnsteret med bruk av teoribaserte rammeverk, i hovedsak Drageset (2014)
sitt rammeverk, og fant fire funn som svarte pa forskningssparsmalet: Hva er det som
kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom laerer og elever i lgpet av

en innfaringsperiode av undervisningsformen tallsnakk?: 1) Retningsendringen kjennetegnes
av at lzereren brukte samtalegrepene foresla ny strategi og avvise. 2) Framdriften kjennetegnes
av at leereren brukte samtalegrepene apen framdrift, lukket framdrift og demonstrere. 3)
Fokuseringen kjennetegnes av at leereren brukte samtalegrepene belyse detaljer, oppsummere,
poengtere og begrunne. 4) Lareren brukte samtalegrepene gjenta, repetere og sammenligne. |
tillegg fant jeg et bifunn som hadde pavirkning pa kommunikasjonsmgnsteret:
Kommunikasjonen i tallsnakkene ble pavirket av at elevene hadde utfordringer med a hgre
hverandre. For & svare pa forskningsspgrsmalet: Hvilke erfaringer gjar en laerer seq i
etterkant av en innfaringsperiode av tallsnakk? fant jeg tre funn: 1) Lareren erfarte at
tallsnakk har bidratt til matematisk samtale. 2) Lereren erfarte at & starte med a spgrre etter
svar fungerte darlig i tallsnakk. 3) Lereren erfarte at tallsnakk tar for lang tid. Min konklusjon
er at i lgpet av en innfgringsperiode av undervisningsformen tallsnakk ble kommunikasjonen
mellom laerer og hens elever kjennetegnet av et medvirkende kommunikasjonsmgnster, som
besto av et IRE-mgnster, hvor elevene i stor grad fikk dele sine ideer. Leereren satt igjen med
noen positive erfaringer, i form av at hen opplevde at elevene ble tryggere til & snakke i
matematiske samtaler. Men ogsa erfaringer som tilsier at det er enkelte ting hen vil gjere

annerledes om hen skal gjennomfgre undervisningsformen pa nytt.
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1 Innledning
1.1 Bakgrunn

I lgpet av fem ar pa grunnskolelaererutdanningen pa UiT — Norges arktiske universitet har jeg
fatt en dypere forstaelse innenfor matematikkfaget. Ved a fa kunnskap om
matematikkdidaktikk har jeg fatt ekstra interesse for kommunikasjon i matematikk. Nettopp
fordi det & ha god kunnskap om hvordan en skal lede matematiske samtaler, er noe jeg ikke sa
pa som sentralt for elevers leering for jeg startet leererutdanningen. Jeg trodde ikke det var sa
komplekst som det faktisk er, og oppdaget at det er utfordrende a veilede elevene i
matematikk. Ofte assosierer det & vaere god i matematikk med & veere rask til & finne rett svar
(Kazemi et al., 2019). Gjennom a lre hvordan en legger til rette for gode matematiske
samtaler, kan en vaere med pa a endre holdningen til matematikk. Dette farte til at jeg stilte
meg spgrsmalet: Hvordan kan laerere pavirke elevers forstaelse og holdninger til matematikk

pa en god mate?

Wage og Nosrati (2018, s. 128) papeker at matematiske diskusjoner og samtaler er
avgjerende for elevers motivasjon og forstaelse i matematikk. | Leereplanverket for
kunnskapslgftet 2020 (LK?20) star det i fagets relevans og sentrale verdier:

Matematikk skal bidra til at elevene utvikler et presist sprak for resonnering, kritisk
tenkning og kommunikasjon gjennom abstraksjon og generalisering.
(Utdanningsdirektoratet, 2020a)

Det a vite hvordan en skal kommunisere med elevene i matematiske samtaler, kan bidra til
elevens utvikling av et mer presist matematisk sprak, deres kritiske tekning og
kommunikasjon. A delta i matematiske samtaler og diskusjoner bidrar til at elevene opplever
matematikk som meningsfullt, og leereren kan bruke matematiske samtaler til & fremme
elevers tenkning, leering og indre motivasjon (Weege & Nosrati, 2018). Wage og Nosrati
(2018) sier ogsa at diskusjoner og kommunikasjon har i de senere arene blitt avgjgrende for a
utvikle en relasjonell forstaelse for matematikk. Dette samsvarer med det Franke et al. (2007)
sier om at nar elevene far mulighet til & argumentere for hvorfor noe fungerer, kan det bidra til
utvikling av elevenes matematiske forstaelse. Kjerneelementene fra LK20 vektlegger hvordan

elevene skal kunne resonnere og argumentere for fremgangsmater og lgsninger, i tillegg til a



kunne forklare og begrunne sine matematiske ideer og uttrykke seg om matematiske ideer
(Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Det blir i stgrre og sterre grad ettersparsel om evne til utforskning, problemlgsning og
kommunikasjon, og derfor blir det ogsa viktig for leerere & utvikle bredere kunnskap om
hvordan en kan legge til rette for dette i undervisningen. Drageset (2016, s. 169) papeker at
det som oftest er leereren som legger til rette for hvordan kommunikasjonen skal forega. Den
matematiske kommunikasjonskompetansen en learer har, er derfor sveert relevant for utvikling

av elevenes kompetanse i matematikk.

En undervisningsmetode jeg leerte om gjennom studie, neermere bestemt varen 2023, var en
undervisningsmetode utviklet av Ruth Parker og Kathy Richardson som de kaller «<Number
talks». Videre i oppgaven har jeg oversatt dette til tallsnakk. Jeg ble bevisst pa at det var en
metode jeg likte godt fordi jeg mente den la til rette for & kunne ha gode matematiske samtaler

og til & utvikle elevenes forstaelse i matematikk.

It is about helping students learn to work flexible with numbers and arithmetic
properties; and helping them build a solid foundation and confident dispositions for

future mathematics learning. (Humphreys & Parker, 2015, s. 26)

Sitatet over er hva Humphreys og Parker (2015) sier at deres bok «Making Number Talks
Matter» handler om. De har altsa utarbeidet en «oppskrift» pa hvordan en kan ha produktive
tallsnakk. | mitt forskningsprosjekt er det deres beskrivelser fra denne boken jeg tar
utgangspunkt i. Da jeg leerte om tallsnakk og fikk pravd det ut selv i praksis, fikk jeg interesse
til a forske pa den i min masteroppgave. Jeg gnsker a undersgke kommunikasjon mellom
lerer og elever i bruk av undervisningsformen tallsnakk og i tillegg finne ut hvordan det
opplevdes for lzreren & innfare undervisningsformen. For a undersgke tematikken har jeg

samarbeidet med en laerer som har innfart tallsnakk i sin klasse pa mellomtrinnet.

1.2 Problemstilling

Interessen min for undervisningsformen tallsnakk og kommunikasjon i matematikk ble
utgangspunktet for min masteroppgave. Laereren som forskningen er basert pa har utfart
undervisning tidligere som kan ligne pa tallsnakk, men har ikke ngyaktig utfert det slik

Humphreys og Parker (2015) beskriver metoden. Formalet med mitt forskningsprosjekt var a
2



utforske kommunikasjonen mellom laerer og elever over en periode i innfgringen av tallsnakk,
i tillegg til a finne ut hvilke erfaringer leereren satt igjen med i etterkant av innfgringen. Min

problemstilling er derfor: Innfgring av tallsnakk pa mellomtrinnet.
Jeg skal undersgke to forskningsspgrsmal for a belyse problemstillingen:

1) Hva er det som kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom leerer og elever i lgpet

av en innfgringsperiode av undervisningsformen tallsnakk?

Med dette forskningsspgrsmalet gnsker jeg a belyse hva som kjennetegnes med
kommunikasjonen mellom lareren og hens elever i innferingsperioden av tallsnakk.
Forskningssparsmalet blir belyst gjennom observasjoner av undervisningen. Videre gnsker

jeg a svare pa forskningssparsmalet:
2) Huvilke erfaringer gjer en lerer seg i etterkant av en innfgringsperiode av tallsnakk?

For & besvare pa dette forskningsspgrsmalet utfarte jeg et intervju med leereren rett etter
perioden tallsnakk ble innfart. Intervjuet er basert pa forhandsbestemte sparsmal og
observasjoner jeg gjorde av undervisningen. Ved a undersgke forskningsspgrsmalet vil jeg fa
innsikt i hvordan tallsnakk opplevdes for leereren. Gjennom mitt forskningsprosjekt gnsker
jeg & fa en dypere innsikt i undervisningsformen tallsnakk og hvordan kommunikasjonen
utspiller i innfaring av tallsnakk, samtidig som jeg far belyst hvilke erfaringer lzereren sitter
igjen med.

1.3 Oppgavens struktur

Neste kapittel, kapittel 2, tar for seg det teoretiske rammeverket mitt forskningsprosjekt
baserer seg pa. Videre i kapittel 3 tar jeg for meg de metodevalgene jeg har gjort. | kapittel 4
presenterer jeg funn fra analysen, for sa a diskutere funnene i kapittel 5 for a svare pa
forskningsspgrsmalene: Hva er det som kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom leerer
og elever i lgpet av en innfaringsperiode av undervisningsformen tallsnakk? og Hvilke
erfaringer gjar en leerer seg i etterkant av en innfgringsperiode av tallsnakk? Avslutningsvis,
i kapittel 6, gnsker jeg & oppsummere masteroppgaven hvor jeg legger frem mine

konklusjoner, samt skisserer en mulig vei videre.



2 Teorl

Formalet med denne studien er & undersgke kommunikasjon i innfering av tallsnakk, i tillegg
til & finne ut hvilke erfaringer leereren sitter igjen med i etterkant av innfaringsperioden. For &
kunne svare pa forskningsprosjektets forskningsspgrsmal, skal jeg i dette teorikapittelet ga
gjennom relevant teori. Farst vil jeg ta for meg teori om matematisk kommunikasjon, for
deretter & se nermere pa leererens rolle i matematiske samtaler. Videre presenterer jeg teori
knyttet til sosiomatematiske normer og til slutt apen strategideling og Humphreys og Parker

(2015) beskrivelser av hvordan en kan gjennomfare tallsnakk.

2.1 Matematisk kommunikasjon

Kommunikasjon i matematikk er en sentral del av den matematiske kompetansen elevene skal
utvikle i matematikkfaget. Representasjon og kommunikasjon er et kjerneelement fra LK20,
og beskrives slik:

Kommunikasjon i matematikk handler om at elevene bruker matematisk sprak i
samtaler, argumentasjon og resonnementer Elevene ma fa mulighet til & bruke
matematiske representasjoner i ulike sammenhenger gjennom egne erfaringer og
matematiske samtaler. Elevene ma fa mulighet til a forklare og begrunne valg av

representasjonsform. (Utdanningsdirektoratet, 2020b)

Matematiske samtaler er viktig bade for & bygge en falelse av fellesskap, og for & hjelpe
elever a forsta viktige matematiske ideer (Kazemi et al., 2019, s. 26). Dette er i tra med det
Johnsen-Hgines og Herheim (2016, s. 7) sier om at matematiske samtaler i klasserommet er
betydningsfullt, bade for hvilke holdninger elevene utvikler i matematikkfaget og hvordan de
lerer og anvender matematikken. Waege og Nosrati (2018, s. 128) papeker hvordan det & delta
i matematiske diskusjoner og samtaler er avgjarende for elevenes forstaelse og motivasjon i
matematikk. Den tiden lzereren investerer i & veilede elevene til & delta pa en produktiv mate i
samtaler, kan ifglge Yackel og Cobb (1996) fare til et betydelig leeringsutbytte. Derfor har

lereren et ansvar for a legge til rette for bade elevorienterte samtaler og klasseromssamtaler.

Det er tydelig at matematematiske samtaler i klasserommet er viktig, men som Chapin et al.

(2009) beskriver kan det fare til en irrelevant samtale uten akademisk mening. Dette kan fort
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skje hvis en kun far elevene til & snakke uten & ha en bestemt intensjon med samtalen. De
papeker deretter hvordan fokuset bar veere pa a skape samtaler av hgy kvalitet, fremfor
kvantitet av samtaler. Samtidig legger Smith og Stein (2018) vekt pa betydningen av
hgykvalitetsdiskusjoner i matematikklasserommet som et stgttende element for elevenes
leering i matematikk. De fremhever hvordan slike diskusjoner bidrar til at elever kan
kommunisere og dele sine egne matematiske ideer med klassen og gjere deres tanker
offentlig, noe som gir rom for veiledning i ulike matematiske retninger. Videre oppmuntrer
disse diskusjonene elever til & evaluere bade egne og andre matematiske ideer (Smith & Stein,
2018).

2.1.1 Kommunikasjonsmgnster

Cazden (1988) beskriver et velkjent megnster fra samtaler i klasserommet; IRE-mgnsteret.
IRE-mgnsteret gar ut pa at leereren tar initiativet (1), ofte med a sparre et spgrsmal, for sa at
eleven responderer (R), og deretter evaluerer leereren eleven sin respons (E) (Drageset, 2016).
Ifalge Hana (2016, s. 157) har samtalemgnsteret fatt kritikk i matematikkfaget pa grunn av at
det gir lite rom for elevenes selvstendighet til & tenke og delta aktivt i sin egen lering.
Brendefur og Frykholm (2000) papker at det finnes variasjon i IRE-mgnsteret og at det ikke
ngdvendigvis alltid er ensrettet. De beskriver to ulike kommunikasjonsmgnster som passer
innenfor IRE-mgnsteret; ensrettet og medvirkende kommunikasjon. Ensrettet kommunikasjon
er preget av en leerer som tar styringen gjennom forelesninger, ved a stille lukkede spgrsmal,
og sjeldent gir elevene anledning til & dele egne strategier, ideer og tanker (Brendefur &
Frykholm, 2000). Dette kommunikasjonsmgnsteret kan ses i sammenheng med det Alrg og
Skovsmose (2004) beskriver som den tradisjonelle undervisningspraksisen der laereren
presenterer oppgaver/algoritmer som elevene skal jobbe med. Elevene jobber da enten
individuelt eller i par, og lereren veileder med & kontrollere svarene. Ifglge Alrg og
Skovsmose (2004) gjar denne tilneermingen lareren til den «autoriteere» lederen for
kommunikasjonen, og dermed begrenser elevenes muligheter til & ta ansvar for egen laring.

Dette kan igjen pavirke kvaliteten pa leeringen negativt (Alrg & Skovsmose, 2004).

Det andre kommunikasjonsmgnsteret er medvirkende kommunikasjon. Her far elevene i starre
grad dele tankene sine (Brendefur & Frykholm, 2000). Det er fortsatt lzereren som er
«autoriteten» og som vurderer alle innspill og avgjer hva som er bra og mindre bra (Brendefur

& Frykholm, 2000). Begge kommunikasjonsmgnstrene er innenfor det Cazden (1988) kaller
5



IRE-mgnsteret, men det er likevel en vesentlig forskjell. Medvirkende kommunikasjon legger
i starre grad til rette for at elevene kan bidra med egne tankemater og strategier. Johnsen-
Hgines og Herheim (2016) peker pa at selv om IRE-mgnsteret har fatt et negativt stempel, kan
ikke samtaletypene regnes som gode eller darlige i seg selv, men det ma ses i sammenheng
med malet for lzeringen. Wells (1993) viste ogsa hvordan initiativ, respons og evaluering kan
variere i kvaliteten ogsa innenfor et IRE-mgnster. Hvordan lerere tar initiativ, hvilke typer
respons en far fram fra elevene, samt hvordan evalueringen blir gjort, pavirker kvaliteten pa

undervisningen (Wells, 1993).

Videre fra ensrettet og medvirkende kommunikasjonsmenster har Brendefur og Frykholm
(2000) beskrevet to andre kommunikasjonsmgnster som ikke er innenfor IRE-mgnsteret. Det
er refleksiv kommunikasjon og rik kommunikasjon. Disse blir ofte omtalt som bedre, rikere og
at de gir elevene et bedre lzeringsutbytte (Drageset, 2016). Dermed er refleksiv
kommunikasjon ett steg opp fra medvirkende kommunikasjon. | refleksiv kommunikasjon
fortsetter elevene a dele egne ideer, lgsninger og strategier med andre elever og lerere, i
likhet med medvirkende kommunikasjon. Imidlertid er det en markant forskjell i refleksiv
kommunikasjon, hvor hovedfokuset er & fremme elevenes matematiske forstaelse ved a ta opp
ulike ideer fra elever og lerere for a reflektere, utfordre og diskutere (Brendefur & Frykholm,
2000). Det er ikke lenger leereren som er «autoriteten» og vurderer hva som er rett og galt
(Drageset, 2016). Laereren legger heller opp til matematisk argumentasjon ved & oppmuntre
elevene til & rette seg mot hverandre eller delta i samtalen pa lik linje med elevene (Brendefur
& Frykholm, 2000). Lareren snakker dermed ikke lenger annenhver gang, siden elevene ogsa
skal vaere med pa a vurdere, da er det naturlig at diskusjonene ogsa gar mellom elevene uten

at leereren som avgjar hvem som har rett eller galt (Drageset, 2016).

Det siste og gverste nivaet av kommunikasjonsmanstrene til Brendefur og Frykholm (2000)
er rik kommunikasjon. | dette kommunikasjonsmgnsteret samarbeider elever og leerere tett
med formalet om & utvikle elevenes matematiske forstaelse (Drageset, 2016). Videre papeker
Drageset (2016) at et slikt mgnster forutsetter elever som er aktive og utforskende, i tillegg til
leerere som utfordrer og stiller spgrsmal mer enn de forklarer og definerer. Refleksiv og rik
kommunikasjon kan fort bli sett pa som bedre enn ensrettet og medvirkende kommunikasjon,
nettopp fordi elevene er i stgrre grad aktiv og deltakende i refleksiv og rik kommunikasjon
(Drageset, 2016). Likevel som Wells (1993) illustrerte med et IRE-mgnster, er det ogsa rom
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for variasjon innenfor et slikt mgnster. Stein et al. (2008) papeker at en svakhet med et rikere
kommunikasjonsmgnster er at leerere oftere kan trekke seg for mye tilbake og det kan fare til

lite framdrift og samtaler uten matematisk laering.

2.2 Leererens rolle i matematiske samtaler

2.2.1 Hvordan styre matematiske diskusjoner?

Lererens rolle er kritisk nar det kommer til matematiske diskusjoner (Smith & Stein, 2018).
Yackel og Cobb (1996, s. 466) understreker ogsa at matematikklearers oppgave, er a legge til
rette for matematiske diskusjoner. Kazemi et al. (2019, s. 10) sier at for & kunne lede samtaler
i matematikk er det forutsatt at en farst far elevene til a dele sine egne tanker og strategier. De
sier videre at en mate & gjore dette pa er ved apen strategideling. Apen strategideling utdyper
jeg mer om i kapittel 2.5. Videre gar Kazemi et al. (2019) inn pa hvordan lzrere kan falge
opp elevenes strategier med & ha en malrettet samtalestruktur. De tar opp strategiene:
Sammenligne og knytte sammen, hvorfor? La oss begrunne, hva er best og hvorfor?, definere
og oppklare, og utforske feil og endre. Sammenligne og knytte sammen gar ut pa a fa elevene
til sammenligne likheter og ulikheter med hverandres strategier (Kazemi et al., 2019, s. 54). |
Hvorfor? La oss begrunne legger de vekt pa at leereren skal spgrre sparsmal som far elevene
til & begrunne hverandres strategier, og reflektere over generelle ideer, begreper og strategier.
| hva er best og hvorfor? blir elevene bedt om & analysere situasjoner og bestemme hvor
effektive enkelte strategier er (Kazemi et al., 2019, s. 96). Kazemi et al. (2019, s. 114)
framhever at det gjennom a planlegge en definere og oppklare-samtale, kan leereren tenke
gjennom hvordan hen kan skape situasjoner som gjer at elevene forstar dem. Den siste
strategien til Kazemi et al. (2019, s. 134) er utforske feil og endre. Her papeker de at nar en
engasjerer seg i de matematiske samtalene, legges det til rette for at elevene og laererne far
mulighet til & utforske hvordan de ulike begrepene kan forstas, og de sammen kan jobbe seg

gjennom fallgruver.

Smith og Stein (2018) har utviklet et rammeverk som kan hjelpe laerere til & utvikle mer
elevaktiv kommunikasjon i klasserommet. Rammeverket bestar av stegene anta, overvake,
velge ut, planlegge rekkefglge og papeke sammenhenger. Anta gar ut pa a forberede seg med
a forutse ulike lgsningsstrategier elevene kan komme med. Det innebeerer a utvikle
forventninger pa hvordan elevene kan matematisk tolke et problem, utvalget av strategier de

kan bruke, og hvordan disse strategiene og tolkningene kan forholde seg til de matematiske
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konseptene, representasjonene, prosedyrer og praksis lereren gnsker at elevene skal leere
(Stein et al., 2008, s. 322-323). Overvake innebzrer a fglge ngye med pa elevenes
matematiske tenkning mens de jobber med et matematisk problem. Dette kan gjgres med a ga
rundt i klasserommet mens elevene jobber (Stein et al., 2008, s. 326). Nar en har kontroll pa
hvordan elevene har lgst oppgaven, kan lereren velge ut elever som kan dele strategiene sine
med klassen (Stein et al., 2008, s. 327). Stein et al. (2008, s. 329) sitt fjerde steg, planlegge
rekkefglge, gar ut pa at etter en har valgt ut hvem som skal dele strategiene sine, kan lzreren
sa velge hvilken rekkefglge som er mest hensiktsmessig at elevene deler de med tanke pa & na
malet som er satt for timen. Til slutt er det siste steget, papeke sammenhenger, som gar ut pa
at leereren hjelper elevene til 2 dra sammenhenger mellom de ulike strategiene som er

presentert (Stein et al., 2008, s. 330)

2.2.2 Samtalegrep leerere bruker i den matematiske samtalen

Drageset (2014) har utviklet et rammeverk for ulike samtalegrep leerere bruker i de
matematiske samtalene. Disse grepene er kommet frem gjennom en studie han gjorde av fem
norske laerere. Rammeverket bestar av13 ulike samtalegrep som er plassert i tre grupper;

retningsendring, framdrift og fokusering (Drageset, 2016).

Tabell 1: Dragets samtalegrep satt sammen med annen teori

Redirecting actions Put aside Implicit and explicit Challenge students Teacher is the intellectual Funneling IRE
corrections authority

Advising new strategy

Correcting questions Cormrections
Progressing actions Demonstration Make details explicit
Simplification Hint—Topaze effect
Closed progress details Guided algorithmic
reasoning
Open progress details Access to student Student is the intellectual
Focusing actions Requests for Enlighten details Make details explicit thinking authority Focusing
student input Justification Make details explicit
identify—encourage
reasoning
Apply to similar problems
Request assessment from
other students
Pointing out Recap Make details explicit Teacher is the intellectual
Notice Make details explicit Reminding students authority

(Drageset, 2014, s. 299)

Over er en tabell over Drageset (2014) sine tre grupperinger til venstre: redirecting actions

(retningsendring), prosessing action (framdrift) og focusing actions (fokusering). | de to neste



kolonnene er de konkrete samtalegrepene innenfor hver av de tre kategoriene. Videre i
kolonnene bortover har Drageset (2014) satt de ulike samtalegrepene opp mot annen teori.

Retningsendring brukes nar elevens strategi enten er feil, tungvidt eller en annen enn hva
lzereren gnsker, og da kan lareren fa eleven til & endre strategi (Drageset, 2016). A endre
retningen til elevene ble gjort pa tre ulike mater. Den farste var avvise, med at leereren avviser
eller ignorerer en elevs kommentar eller tankemate, enten fordi det er feil, ikke relevant for
den aktuelle diskusjonen, eller fordi leereren gnsker a ta diskusjonen i en bestemt retning
(Drageset, 2014). Den andre er foresla ny strategi. Her gir leereren eksplisitt rad om en ny
mate 4 angripe oppgaven pa. Det skjer ofte nar en elev star fast, og leereren foreslar en
alternativ metode som kan fare til en mer effektiv lgsning (Drageset, 2014). Den tredje maten
var korrigerende spgrsmal. Det innebarer at lereren stiller et sparsmal for a korrigere eller
justere tankemate eller tilngerming til problemet. Dette kan veere for a lede eleven bort fra en
feilaktig forstaelse eller for a stimulere dypere refleksjon om en annen mulig lgsning
(Drageset, 2014).

| kategorien framdrift er det grep som skal hjelpe elevene med a bevege seg framover i
lgsningsprosessen. Her ble det funnet fire samtalegrep. Nar leereren demonstrerer viser
lzereren deler av en lgsningsprosess eller hele Igsningsprosessen trinn for trinn (Drageset,
2014). Det neste samtalegrepet er forenkle. Her tilpasser leereren oppgaven for a gjare den
mer tilgjengelig. Det kan omfatter & bryte ned en prosess i mindre deler og samtidig legge til
informasjon som gjar det lettere for elever a forsta eller lgse problemet (Drageset, 2014).
Drageset (2014) skiller sa mellom lukket framdrift og apen framdrift. Han beskriver lukket
framdrift som nar leereren stiller spesifikke, malrettede spgrsmal som krever gjerne et bestemt
svar. Apen framdrift er nr laereren stiller &pne sparsmal som har flere mulige svar eller
lasninger (Drageset, 2014). Det forenkle og lukket framdrift har til felles er at begge grepene
reduserer vanskelighetsgraden slik at elevene lettere kan komme fram til et svar. Disse kan av
og til vaere nyttige grep for at elevene ikke skal sta fast og dermed gi opp, samtidig gjer
grepene at elevene lgser oppgaven pa lavere niva enn de trenger for a leere noe nytt (Drageset,
2016, s. 175-176).

Til slutt er det kategorien fokusering. Fokusering er den stgrste kategorien, og gar ut pa a

utvikle elevenes evne til a forklare, begrunne og vurdere matematiske lgsninger (Drageset,



2014). Belyse detaljer er det farste samtalegrepet under fokusering. Her ber lzereren elevene
om a stoppe opp a fokusere ngye pa spesifikke detaljer i problemet. Det kan veere for a forsta
matematiske konsepter bedre eller for & korrigere misoppfatninger (Drageset, 2014).
Begrunne gar ut pa at leereren oppfordrer elevene til a forklare hvorfor de tror deres lgsning
eller tilneerming er rett (Drageset, 2014). Videre beskriver Drageset (2014) grepet anvende
som nar lzereren utfordrer elevene til a bruke den samme logikken eller metoden pa lignende
problemer. Det kan vaere med pa a teste forstaelsen og fleksibiliteten i deres kunnskap. Neste
grep er be elevene vurdere. Det gar ut pa at laereren inviterer andre elever til & vurdere eller
kommentere en medelev sin lgsning eller forslag (Drageset, 2014). Nar lereren buker
samtalegrepet oppsummere blir diskusjonen oppsummert for a sikre at alle elevene har forstatt
de viktigste punktene. Dette kan ogsa bidra til & klargjere lgsningsmetoder eller konklusjoner
trukket underveis i diskusjonen (Drageset, 2014). Det siste samtalegrepet til Drageset (2014)
er poengtere. Dette grepet involverer a peke ut og fremheve viktige elementer eller feil som

ma korrigeres underveis.

2.2.3 Samtaletrekk

Drageset (2014) sitt rammeverk tar for seg ulike samtalegrep leerere benytter seg av i den
matematiske samtalen, mens Chapin et al. (2009) har utarbeidet fem forskjellige samtaletrekk
som de har funnet til & veare effektive for a fa progresjonen til & oppna mal for a stette
matematisk tenkning og leering (Chapin et al., 2009, s. 12). Samtaletrekkene er: gjenta,
repetere, resonnere, tilfgye og tenketid. Gjenta brukes nar lereren gjentar deler eller alt av det
eleven har sagt, for sa a sperre om a respondere og bekrefte enten om det er korrekt eller ikke.
Gjenta kan bli brukt til & oppklare, forsterke eller understreke en matematisk idé (Chapin et
al., 2009). Det andre samtaletrekket er repetere. Her ber leereren en elev om a repetere eller
omformulere det en annen elev har sagt. Dette gir mulighet for & forsta utsagnet bedre, og gir
ogsa mulighet til & bremse ned samtalen og fokusere pa komplekse ideer (Chapin et al.,
2009). Videre beskriver Chapin et al. (2009) samtaletrekket resonnering som nar laereren
oppmuntrer elevene gjennom spagrsmal som «er du enig eller uenig, og hvorfor?» eller
«hvorfor gir dette mening?». Etter at elevene har fatt tid til a tenke over klassekameratens
utsagn, blir de oppfordret til &8 sammenligne sin egen argumentasjon med andres, og pa den
maten la elevene engasjere seg dypere i hverandres ideer og fremmer kritisk tenkning (Chapin
et al., 2009). For a inkludere flere elever i samtalen, kan laereren invitere elevene til a tilfaye

ytterligere tanker med spegrsmal som «vil noen tilfgye noe mer til dette?». Malet er at det skal
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oppmuntre til bredere deltakelse og sikrer at flere perspektiver kommer til uttrykk (Chapin et
al., 2009). Til slutt er det samtaletrekket tenketid. Det handler om at leereren gir elevene
tilstrekkelig tid til & tenke. Det kan understrekes med a for eksempel si «Ta den tiden du
trenger.» etter & ha stilt et sparsmal, og deretter vente med a sparre etter svar for a gi eleven

tid til & organisere sine tanker (Chapin et al., 2009).

Chapin et al. (2009, s. 11) sier at far noen av disse samtaletrekkene kan iverksettes, ma
lereren etablere noen regler for hvordan ha hgflig og respektfull samtaler i klasserommet. De
papeker at det ikke vil veere mulig a fa suksess med samtaletrekkene hvis ikke det er blitt
etablert en klasseromskultur der elevene lytter til hverandre med respekt. Elever vil ikke
snakke fritt hvis de er redde for at deres ideer vil bli latterliggjort. Klasserommet skal fales
som et trygt sted & uttrykke deres tanker. Det er ogsa ngdvendig at alle elevene har mulighet
til & delta i produktive matematiske samtaler i klasserommet. Derfor er det tre ting som er
viktig a passe pa; Alle elever lytter til hva andre sier, alle elever kan hgre hva de andre sier,
og alle elever ma delta med a si noe pa et tidspunkt. (Chapin et al., 2009, s. 12).

I tillegg til (Chapin et al., 2009) sine fem samtaletrekk, har (Kazemi & Hintz, 2014) lagt til to
samtaletrekk. Samtaletrekkene de har lagt til er snu og snakk og endre. Det farste
samtaletrekket, snu og snakk, innebarer at leereren ber elevene snu seg og diskutere med
sidemannen (Kazemi & Hintz, 2014). Kazemi og Hintz (2014) papeker at en burde tillate
elevene & avklare og dele sine ideer, og gi de mulighet til & forsta og engasjere seg i
hverandres ideer. Videre beskriver de samtaletrekket, endre, som a til slutt spgrre elevene om

noen har endre mening underveis, og om noen vil endre maten de tenkte pa.

Kazemi og Hintz (2014, s. 2) beskriver ogsa fire prinsipper som er viktig i arbeidet med
matematiske samtaler. 1) Diskusjonene burde oppna et matematisk mal, og forskjellige mal
krever forskjellig planlegging og ledelse av diskusjonene. 2) Elever trenger a vite hva og
hvordan en kan dele sine ideer slik at en blir hgrt og at de blir nyttig for andre. 3) Laerere ma
orientere elevene til hverandre og deres matematiske ideer, slik at alle elevene er involvert i &
oppna det matematiske malet. 4) Leaerere ma kommunisere at alle elever er med pa a skape
forstaelse, og alle sine innspill er verdifulle. Alle prinsippene er vesentlige for a skape et
klasserom hvor barn kan delta likt (Kazemi & Hintz, 2014, s. 2).

11



2.2.4 Dialogiske handlinger

Alrg og Skovsmose (2002) har utviklet en modell som de kaller IC-modellen (inquiry-Co-
operation model). Modellen beskriver en dialog som er undersgkende. Den omhandler atte
forskjellige aspekter som kan forekomme i situasjoner hvor elever og leerere engasjerer seg i
matematikk gjennom utforskende dialoger. Rangnes (2016, s. 59) argumenterer for at hvis det
er gnskelig a fa elevene til & veere undersgkende og kritiske hvor en leerer mer enn a kun fa
rett svar, kan undersgkende dialoger som IC-modellen beskriver, veere en modell for & oppna
dette. De ulike elementene i IC-modellen er: kontakte, oppdage, indentifisere, advokere, tenke

hayt, omformulere, utfordre og evaluere (Alrg & Skovsmose, 2002, s. 63):
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Figur 1: IC-modellen

Det forste elementet, kontakte, handler om a starte samtaler og skape en god kommunikasjon.
Det innebarer a vise stotte og forstaelse for hverandre, oppmuntre til & delta og bruke humor
for & bygge en positiv relasjon (Alrg & Skovsmose, 2002). A oppdage innebzerer & utforske
og identifisere omfanget av diskusjonen eller undersgkelsen, stille avklarende og utvidende
spgrsmal, og anerkjenne ulike muligheter og perspektiver (Alrg & Skovsmose, 2002). Videre
i IC-modellen er elementet identifisere. Det handler om a forsta ideer gjennom forklaring og
begrunnelse. Neste element er advokere, som handler om a argumentere for a undersgke ulike
forslag og ideer. Det innebaerer kritisk refleksjon over disse ideene (Alrg & Skovsmose,
2002).
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Alrg og Skovsmose (2002) beskriver tenke hgyt som det stadiet der en deler sine tanker, ideer
og falelser, noe som hjelper med a gjare deres tenkning synlig og apen for tilbakemeldinger.
Omformulere innebzrer & omformulere andres ideer for a sikre forstaelse og kontinuitet i
dialogen, som kan ogsa inkludere a fullfare hverandres tanker eller gi et sammendrag (Alrg &
Skovsmose, 2002). Videre er elementet, utfordre, som handler om a stille spgrsmal ved og
utforske de ideene som har kommet fram, for a utdype forstaelsen og drive undersgkelsen
fremover (Alrg & Skovsmose, 2002). Det siste elementet i IC-modellen er evaluere. Det
involverer en vurdering av ideene og forstaelsen som er utviklet gjennom
undersgkelsesprosessen. Det innebeerer & gi tilbakemeldinger, statte eller kritisere ideer, og
reflektere over hva som har blitt leert (Alrg & Skovsmose, 2002). Alrg og Skovsmose (2002)
papeker at alle disse elementene ikke ngdvendigvis er sekvensielle, men de er en del av en
dynamisk og interaktiv prosess som kan variere i rekkefglge avhengig av konteksten og

deltakernes behov.

2.3 Sosiomatematiske normer

Yackel og Cobb (1996) skiller mellom begrepene sosiale normer og sosiomatematiske
normer. De sosiale normene er uavhengig av fag, mens de sosiomatematiske normene er
knyttet til matematikk. Hvor de sosiale normene innebearer blant annet at elevene er
innforstatt med at det forventes at de forklarer sine Igsninger, mens en sosiomatematisk norm
inneberer hva som er en matematisk akseptabel forklaring (Yackel & Cobb, 1996). |
matematikkundervisning spiller derfor sosiomatematiske normer en avgjarende rolle for a
forme bade leringsmiljget og elevenes engasjement for matematikk. Disse normene pavirker
hvordan elever engasjerer seg i matematikk gjennom utforskning, argumentasjon og
resonnering, og fremmer en kultur hvor det er viktig a dele (Wage & Nosrati, 2018). Rangnes
(2016) papeker at sosiomatematiske normer kan ses pa som retningslinjer for hva som
akseptere og verdsettes i arbeid med matematikk. Weege og Nosrati (2018, s. 104)
understreker at leereren kan etablere sosiomatematiske normer der deres forklaringer forankrer
seg i en relasjonell forstaelse og sammenhenger mellom matematiske ideer, og ikke begrense

seg til regler og prosedyrer fra leereboka.

Det er viktig a skape et klasseromsmiljg der elever oppfordres til & tenke hayt, gjere feil, og
leere av disse feilene (Kazemi et al., 2019). For a fa et slik klasseromsmiljg krever det

etablering av normer som understgatter en apen og respektfull kommunikasjon, hvor alle
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bidrag er verdifulle. Det er viktig a bli vant til & svare feil, og kunne forsta at det er en del av
matematikken (Kazemi et al., 2019; Solem et al., 2017). Det er mindre sannsynlig a leere noe,
hvis en ikke gjer noen feil (Hattie & Goveia, 2013).

Boaler (2008) argumenterer for hvordan elevenes forklaringer, hvordan de stiller spgrsmal, og
i tillegg hvordan de utfordrer hverandre pa, er pavirket av hvordan leereren kommuniserer
med elevene. Dermed spiller lzereren en stor rolle, og er sentral i @ modellere og forsterke
normene. Gjennom sine pedagogiske valg og klasseromsledelse kan leereren fremme et miljg
der sosiomatematiske normer tillater elever & utvikle autonomi og eierskap til sin laering
(Yackel & Cobb, 1996). De sosiomatematiske normene vil derfor veere en viktig del av
dannelsen av autonome elever. Wage og Nosrati (2018, s. 103) argumenterer for at en mate a
tilfredsstille elevenes behov for autonomi, kan vare a etablere en klasseromskultur hvor ikke
bare lzereren, men ogsa elevene, i fellesskap kan diskutere og evaluere elevenes lgsninger og

strategier.

2.4 Apen strategideling

Apen strategideling gar ut pa & la elevene lytte og bidra til & finne ulike mater & lgse det
samme problemet pa, der malet er & vise at det finnes mange mater a lase samme oppgave pa,
og samtidig bygge elevenes repertoar av strategier (Kazemi et al., 2019, s. 30). Kazemi et al.
(2019, s. 30-32) fremhever at for en starter med apen strategideling er det viktig & bestemme
seg for noen regler som skal gjelde for den matematiske samtalen i klasserommet. Noen av de
kan for eksempel vere at en lytter for a forsta andres ideer og gir hverandre tid til & tenke,
fortsetter & prgve selv om oppgaven er utfordrende, deler matematiske ideer med medelevene
sine, og en husker at det er greit & gjare feil for sa 4 endre maten a tenke pa (Kazemi et al.,
2019). Far en starter en apen strategideling er det ngdvendig a tenke over hva slags
samtaletrekk leereren bar bruke for a fare samtalen fremover (Kazemi et al., 2019, s. 30).

Underveis i apenstrategideling bar leereren stille spgrsmal som inviterer elevene til a dele sine
strategier, i tillegg til & sparre hvordan-spegrsmal som far elevene til 4 forklare hvordan de
lgste oppgaven, samt stille hvorfor-sparsmal som far elevene til & begrunne strategien sin
(Kazemi et al., 2019, s. 30). Oppgaven en velger til apen strategideling ma kunne lgses pa
mange ulike mater, og det kan veere lurt & notere ulike strategier pa forhand slik at en kan

prgve a forberede seg pa mulige strategier elevene kan komme med (Kazemi et al., 2019, s.
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34). Det kan ses i sammenheng med Stein et al. (2008) sin farste praksis, som inneberer a
anta ulike lgsningsforslag elevene kan komme med. Videre beskriver Kazemi et al. (2019) at
en ma bestemme seg for om en vil at elevene skal jobbe selvstendig, i par eller i grupper,
deretter presenteres oppgaven og sgrger for at elevene forstar den og tar notater mens de
jobber, for sa a fa elevene til a dele med hverandre ulike mater a lgse oppgaven pa, og til slutt
avslutter en med a vise de ulike strategiene til elevene (Kazemi et al., 2019, s. 35)

A diskutere hoderegningsstrategier er godt eksempel pa dpen strategideling (Kazemi et al.,
2019, s. 17). Kazemi et al. (2019) papeker videre at det er en naturlig del av
barneskolematematikken a diskutere hoderegningsstrategier, og at apen strategideling er
utformet for & bygge elevenes evne til fleksibilitet, effektivitet og ngyaktig beregning. Dette
er i trd med det Humphreys og Parker (2015) sier om at undervisningsmetoden tallsnakk
handler om & lzere elevene a jobbe fleksibelt med tall og utvikle aritmetiske egenskaper. Det
er nettopp a diskutere hoderegningsstrategier undervisningsmetoden tallsnakk gar utpa.
Videre kommer jeg til 2 ga dypere inn pa deres beskrivelser av hvordan tallsnakk kan

gjennomfares.

2.4.1 Tallsnakk

Tallsnakk er en undervisningsmetode som varer omtrent 15 minutter og er utviklet av Ruth
Parker og Kathy Richardson i tidlig 1990-tallet (Humphreys & Parker, 2015, s. 10). Det er
Humphreys og Parker (2015) sine beskrivelser av hvordan tallsnakk kan gjennomfares jeg tar
utgangspunkt i. De understreker at beskrivelsene deres ikke er ngyaktige beskrivelser for hva
som skal gjares, men at det kan veere til hjelp (Humphreys & Parker, 2015). Humphreys og
Parker (2015) papeker at tallsnakk kan hjelpe elever a bygge en solid grunn og selvtillit for
fremtidens matematikkleaering. Humphreys og Parker (2015, s. 27) sier grunnen til at tallsnakk
er viktig, er fordi det lenge har blitt brukt standard prosedyrer og algoritmer, som har gjort at
elevene har utviklet lite forstaelse. De mener algoritmer elever bruker, viser lite form av
matematisk forstaelse. Det er derfor viktig at elevene kan forklare og avgjere om deres
lasninger gir mening. | kontrast til standard algoritmer, er en i tallsnakk avhengig av at
elevene gir mening til sine lgsninger (Humphreys & Parker, 2015, s. 31). | Humphreys og
Parker (2015) sin bok: Making Number Talks Matter tar de for seg hva en kan gjare for a fa
mest mulig ut av tallsnakk, og dermed beskriver de hvordan de mener det kan gjennomfares

og hvordan tallsnakkene kan bli vellykket.
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Humphreys og Parker (2015, s. 32-35) beskriver stegvis hvordan tallsnakk kan gjennomfares:

1. Elevene skal sette blyant og ark bort, og sette hendene pa brystet for & vise lereren at
de er Klar.

2. Laereren skriver et regnestykke pa tavlen.

3. Lereren fglger med mens elevene lgser regnestykket i hodet. Nar de har fatt nok tid til
a tenke og har funnet en strategi, tar de opp en tommel. Elevene skal ikke ha noe
tidspress. De som har ekstra tid, kan bli oppfordret til & lzse oppgaven pa flere
forskjellige mater. De kan ta opp antall fingre i forhold til hvor mange strategier de
har.

4. Nar de fleste tomlene er oppe, spar leereren om noen vil dele hva de tror svaret er.
Leerer skriver opp svarene som kommer. Elevene skal ikke si noe om de er enig eller
uenig i svarene.

5. Nar lereren tror det ikke er noen flere svar, spgr hen om noen kan forklare hvordan de
kom frem til svaret. Her er det ikke nok at elevene bare forklarer stegene i sitt
lgsningsforslag, de ma ogsa forklare hvorfor prosessen deres gir mening.

6. Nar frivillige starter a dele deres strategi, ma de farst identifisere hvilket svar de skal
forsvare. Laereren skal sa notere ned tankene til elevene.

7. Nar en elev har delt sin strategi tar de opp eksempler pa hva lereren skal si til elevene

for & jobbe med eleven sin tankegang. Eksempler:

a. Har noen et spgrsmal il ?
b. Kan du si noe mer om ?
c. Kan noen forklare sin strategi med sine egne ord?

d. Hvilke forbindelser ser dere med strategiene vi har diskutert?
8. Tallsnakk avsluttes ikke naturlig etter 15 min. Ofte kan det ga mye lenger tid hvis du
lar det, og noen ganger vil du la det ga lenger. Det er nyttig a tenke far en tallsnakk
hva du skal si for & avslutte den, om det fortsatt er elever som gnsker dele strategiene

sine.

Humphreys og Parker (2015, s. 37) foreslar en god mate a starte tallsnakk pa er a bruke
“dotcards” for det kan hjelpe med a etablere normer. Det kan vaere normer som a forsta at det
er mange mater a se, eller lgse, hvilket som helst problem, alle er ansvarlige for a

kommunisere deres tankegang klart slik at andre kan forsta, samt at alle er ansvarlige for a
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prgve a skjgnne andre sine tenkemater (Humphreys & Parker, 2015, s. 37). Humphreys og
Parker (2015, s. 38) viser til et eksempel pa «dotcards»:

Figur 2: Eksempel pa "dotcards"”

Videre tar Humphreys og Parker (2015, s. 44-49) opp eksempler pa hvordan tallsnakkene kan
bli vellykket. Eksemplene de tar opp er:

1) En ma vere komfortabel med mye ventetid.

2) Spar elevene sparsmal som far de til a forklare hvorfor deres strategier gir mening.
3) Tenk sammen, for a fa flere lgsningsstrategier.

4) Ler a lytte med a hgre hva elevene har & si, spgrre spgrsmal og vere nysgjerrig.

5) Gjer tallsnakk ofte.

6) Oppmuntre elevene til a bruke akademisk sprak mens de deler sine strategier.

7) Skriv ned elevenes tankegang.

8) Fa elever til & snakke til hverandre uten at det ma ga gjennom leaereren. Mater en kan gjere
det er med a for eksempel sta pa siden av klasserommet for a ikke veere i sentrum. Etter en
elev har delt en strategi, vent for a gi plass til andre elever a snakke. Hvis noen rekker opp
handen, istedenfor at lerer ber eleven a snakke, fa eleven som presenterer sin ide til a fa

elevene til a snakke.
9) Gjar det meste av flere svar, og vis viktigheten av a ogsa fa feil svar.

10) Hjelp elevene til & uttrykke seg selv klarer med og for eksempel a oppmuntre de til &

snakke hgyt nok sa alle hgrer, og paminne elevene om hvorfor det er viktig & kommunisere
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deres tankegang klart og tydelig, og frarad bruk av ord som “det”. Eksempel (“Jeg

multipliserer det med..»

11) Hvis oppgaven blir for vanskelig eller for lett at nesten ingen har oppe en tommel, er det

lurt & ha en til oppgave i reserve.

12) Vit nar det er greit at leereren deler sin egen tankegang. La elevene forklare fgrst. Du ma
bli en autentisk del av leeringsmiljget, og ikke fa elevene til a tenke at din tankemate er bedre

enn deres.
13) Fa elevene bort fra standard algoritmer.

Selv om jeg mener en kan se pa tallsnakk som en type apen strategideling fordi tallsnakk gar
utpa a diskutere hoderegningsstrategier, og det er noe som kan gjares i en apen strategideling,
er det noen forskjeller. Den storste forskjellen er at i tallsnakk jobber de kun selvstendig og
bruker ikke blyant og papir for a notere. | apen strategideling kan de enten jobbe selvstendig, i
par eller i grupper, og de bruker gjerne papir som de noterer underveis, slik at leereren kan ga
rundt & observere de ulike lgsningsforslagene underveis. I tillegg er tallsnakk ment til & vare i
rundt 15 min og derfor kan gjennomfgres ofte, mens apen strategideling gjerne legges opp il

& vare en hel matematikktime.
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3 Metode

| dette kapittelet skal jeg presentere de metodiske valgene jeg har gjort i mitt
forskningsprosjekt. Jeg vil farst presentere hvordan forskningen stiller seg i et vitenskapelig
stasted, og valg knyttet til forskningsdesign. Deretter skal jeg begrunne mitt utvalg og
datainnsamlings- og analyse metodene jeg har benyttet meg av. Til slutt vil jeg drafte
forskningsprosjektets reliabilitet og validitet, samt redegjare for hvilke etiske betraktninger

jeg har gjort knyttet til mitt forskningsprosjekt.

3.1 Kvalitativ metode og vitenskapssyn

Som det kommer frem i mine forskningsspgrsmal: Hva er det som kjennetegner
kommunikasjonsmgnsteret mellom laerer og elever i lgpet av en innfaringsperiode av
undervisningsformen tallsnakk? og Hvilke erfaringer gjgr en leerer seg i etterkant av en
innfgringsperiode av tallsnakk? Er malet & fa en dypere forstaelse av kommunikasjon mellom
leerer og elever, i tillegg til & fa svar pa hvordan lzreren opplevde innfagringsperioden av
tallsnakk. Mitt forskningsprosjekt er gjennomfgrt med kvalitativ tilneerming med bruk av
observasjon og intervju, dette utdyper jeg om i kapittel 3.4. Kvalitative metoder er egnet for a
ga i dybden pa et mindre utvalg forskningsdeltakere og situasjoner (Gleiss & Sather, 2021).
Kvalitativ metode egner seg derfor for a svare pa mine forskningsspgrsmal, av den grunn at
jeg ma ga i dyden & observere og intervjue forskningsdeltakerne for & fa innsikt i
kommunikasjonsmgnsteret mellom laereren og elevene og leererens erfaringer. Hensikten med
denne oppgaven er a undersgke innfgring av en ny undervisningsmetode, tallsnakk, i en 5.
klasse. Der jeg skal undersgke hva som kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom
lereren og hens elever i tallsnakk. For a undersgke dette observerte jeg en matematikklaerer
utfgre tallsnakk en gang i uken over en periode pa 6 uker. Etter endt periode, intervjuet jeg
leereren. Fleksibilitet og apenhet er to viktige styrker med kvalitativ tilneerming, og dermed
apner den opp for a undersgke sparsmal en ikke hadde sett for seg pa forhand. I tillegg til at
bade dataen som samles inn og kunnskapen som utvikles, gjerne er et resultat av
forskningsdeltakernes egne perspektiver (Gleiss & Sather, 2021, s. 30). Dette kommer fram i
min oppgave med at jeg intervjuer leereren og dermed kommer hans/hennes perspektiv frem. 1
tillegg har jeg en fleksibilitet hvor jeg kan undersgke spgrsmal jeg ikke hadde forestilt meg pa

forhand. Innenfor et konstruktivistisk kunnskapssyn skapes forstaelse og mening i mgte
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mellom mennesker i sosial samhandling (Postholm et al., 2018). Postholm et al. (2018)
papeker at nesten all kvalitativ forskning har et konstruktivistisk perspektiv pa virkelighet og
kunnskap. Det er mine egne erfaringer som kommer til a spille en sentral rolle i tolkning av
datamaterialet, derfor kan jeg plassere mitt forskningsprosjekt innenfor et konstruktivistisk

kunnskapssyn.

3.2 Forskningsdesign

Et forskningsdesign er en plan for hvordan undersgkelsen eller forskningen skal gjennomfgres
(Gleiss & Seether, 2021, s. 25). Det finnes flere typer forskningsdesign en kan bruke utfra
hvilken forskning som gjennomfares. Jeg vil argumentere for at denne studien er
forskningsdesignet; casestudie. En casestudie er en egnet metode for & fa en avgrenset og rik
forstaelse av virkeligheten (Postholm et al., 2018). Yin (2018) papeker at en casestudie er en
empirisk studie som undersgker et fenomen i dybden, og dens ekte kontekst, spesielt nar
grensen mellom fenomen og kontekst ikke er tydelig. En case kjennetegnes ifglge Gerring
(2007) av at en undersgker et fenomen eller enhet observert ved et enkelt tidspunkt eller over
en viss periode. Min case er kommunikasjon mellom leerer og elever i en bestemt 5. klasse i
de 6 gangene de gjennomfarte tallsnakk. | dette tilfellet ble fenomenet, kommunikasjon i
innfaring av tallsnakk, observert over en periode pa seks uker. Det er vanlig & skille mellom
enkelt-casestudie og fler-casestudie, der enkelt-casestudie er nar en undersgker én spesifikk
case, mens i fler-casestudier undersgkes flere caser, der en farst tar utgangspunkt i resultatene
fra flere enkeltcaser, for sa @ sammenligne de med hverandre (Yin, 2018). I dette

forskningsprosjektet ser jeg pa en enkelt case, derfor vil dette veere en enkelt-casestudie.

3.3 Utvalg

Et utvalg betyr det valget av enheter som en skal samle inn data om (Gleiss & Sather, 2021,
s. 38). Ifglge Gleiss og Sather (2021, s. 38) er det vanlig a skille mellom to former for
utvalg: sannsynlighets utvalg og ikke-sannsynlighetsutvalg. | kvalitativ forskning er det vanlig
a bruke ikke-sannsynlighetsutvalg. I slike utvalg er ikke enhetene tilfeldig valgt ut, og pa
grunn av dette er det ikke mulig a generalisere fra utvalg til en stagrre populasjon (Gleiss &
Sather, 2021, s. 39). Creswell og Guetterman (2021) kaller dette for purposeful sampling,
som kan oversettes til malrettet utvalg. | malrettet utvalg, velger forskere individer og steder
med hensikt & leere og forsta det sentrale fenomenet som skal undersgkes (Creswell &
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Guetterman, 2021, s. 240). | kvalitativ forskning er det vanlig a gjare et utvalg basert pa noen
kriterier som er avklart pa forhand. Gleiss og Sather (2021, s. 39) definerer dette som
kriteriebaserte utvalg. Uansett utvalg er det viktigste a skaffe informanter som er villige til &

dele informasjon apent og rlig (Dalland & Andersson-Bakken, 2021).

Formalet med mitt forskningsprosjekt var & undersgke kommunikasjon i en innferingsperiode
av tallsnakk og jeg var interessert i a undersgke leererens erfaringer med innfaringen. Jeg var
avhengig av a finne en laerer som var motivert for a delta, var interessert i prosjektet, var villig
til a bli observert over en lengre periode, samt a kunne bli intervjuet. Dette var kriterier jeg
hadde til lzereren som ville veere med pa prosjektet. Mitt utvalgt til forskningsprosjektet vil
altsa veere et kriteriebasert ikke-sannsynlighetsutvalg,

Jeg tok kontakt med ulike rektorer pa barne- og ungdomsskoler, med a sende ut en e-post om
at jeg var pa utkikk etter noen som var interessert i & vaere med pa forskningsprosjektet mitt.
Jeg opplevde at det var utfordrende a finne laerere som gnsket a veere med pa
forskningsprosjektet. Responsen pa e-postene var minimal, men via min veileder fikk jeg
kontaktinformasjonen til en leerer som kunne tenke seg a veere interessert. Jeg tok kontakt
med denne lareren, og hen gnsket gjerne a delta i forskningsprosjektet. Vi avtalte straks et
mgte for a tydeliggjere prosjektet og for a bli kjent. Denne lzereren hadde interesse for
matematisk kommunikasjon, og hadde vart borti noe lignende som tallsnakk, men ikke utfgrt
det pa helt samme mate. Leereren hadde nylig startet opp med denne 5. klassen, hgsten 2023,
noe som var en fordel i og med at leereren derfor ikke hadde prevd tallsnakk i denne klassen,

slik at innfgringen av undervisningsformen ble legitim.

3.4 Datainnsamlingsmetoder

For & kunne svare pa mine forskningsspgrsmal, ma jeg benytte meg av
datainnsamlingsmetodene; observasjon og intervju. Jeg ma observere klassen for a forsta
kommunikasjonsmgnsteret mellom leerer og elever og intervjue laereren, for a fa innsikt i hens
opplevelser av innfagringen av tallsnakk. Under vil jeg ga dypere inn pa valg av

datainnsamlingsmetoder, og begrunne valgene.
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3.4.1 Observasjon

Observasjon er en gunstig metode a bruke nar en gnsker kunnskap om en gruppe menneskers
handlinger og samhandlinger med hverandre (Gleiss & Sather, 2021, s. 31). Ifelge
Christoffersen og Johannessen (2012) er observasjon egnet nar forskeren gnsker a fa direkte
tilgang til det som undersgkes. For & kunne svare pa mitt farste forskningssparsmal: Hva er
det som kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom leerer og elever i

en innfaringsperiode av undervisningsformen tallsnakk? Var jeg avhengig av a observere

leereren og 5. klassen, for a fa kunnskap om kommunikasjon mellom dem.

Observasjonene jeg gjennomfarte foregikk over en periode pa seks uker, der jeg en gang i
uken kom for & observere leereren gjennomfare en tallsnakk. Lengden pa observasjonstiden
ble bestemt sammen med laereren. | og med at en tallsnakk er kun i starten av en
matematikktime, og varer i ca. 15 min, var det ngdvendig a observere flere tallsnakk, slik at
jeg kunne fa et tydelig innblikk i kommunikasjonen mellom lzereren og elevene. I tillegg ville
leereren rekke a fa et inntrykk av hvordan det var a gjennomfare tallsnakk, og fa muligheten

til & sette seg godt inn i undervisningsmetoden.

Gleiss og Saether (2021) papeker at sosiale situasjoner i utgangspunktet er komplekse og det
er begrenset hva blikket kan ta inn nar en observerer i sanntid, og derfor vil det veere
hensiktsmessig a ta videoopptak slik at en kan observere samme situasjon flere ganger. Derfor
benyttet jeg meg av kamera og lydopptak under observasjonene, der kameraet var rettet mot
lereren og tavlen. Elevene ble ikke filmet. Grunnen til at de ikke ble filmet var i hovedsak pa
grunn av a gjere det enklere a fa samtykke av foresatte, og at jeg ikke ngdvendigvis behgvde a
filme elevene for & kunne svare pa min problemstilling. Av den grunn at jeg var interessert i
hvordan leereren kommuniserte med elevene, og ikke hvordan elevene kommuniserte med
hverandre. Det viktigste jeg ville fa frem i videoopptakene var derfor leererens interaksjon
med elevene sammen med lgsningsstrategiene leereren skrev pa tavlen. I tallsnakk foregar de
matematiske samtalene samtidig som laereren skriver de ulike lgsningsforslagene pa tavlen.
Derfor kunne det vare nyttig a vite hva laereren skrev pa tavlen i forhold til hva hen og
elevene sa. Til tross for at det ikke var behov for a filme elevene, var det ngdvendig a ta

lydopptak av deres utsagn, slik at alle dialogene mellom lzerer og elever ble tatt opp.
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Ifelge Gleiss og Seether (2021, s. 106) har en ulike observasjonsroller som en kan plassere
langs en akse som gar fra fullstendig deltaker pa den ene siden og fullstendig observater pa
det andre. De papeker at som fullstendig deltaker skal en gli mest mulig inn i det sosiale miljg
som observeres, mens som fullstendig observater deltar en ikke pa noen mater i de
aktivitetene og samhandlingene som skjer. Min farste problemstilling tilsier at jeg som
forsker ber pavirke forskningsfeltet i sa liten grad som mulig, i og med at jeg gnsker a
observere laereren og elevene i deres naturlige setting. Derfor tok jeg en rolle som fullstendig
observatar, hvor jeg satt bak elevene og observerte. | utgangspunktet benyttet jeg meg av et
observasjonsskjema for a notere underveis i observasjon, hvor jeg da hadde hovedfokuset pa
elevene siden de ikke ble filmet. Jeg har valgt & droppe dette i videre arbeid og analysering av
datamaterialet, av den grunn at det ikke hjalp meg til & svare pa forskningsspgrsmalene mine.
| forkant informerte jeg elevene hvem jeg var og hvorfor jeg var der. Deretter plasserte jeg
kameraet bak elevene (justerte kameraet slik at elevene ikke ble synlig) og mot lereren, og to

lydopptakere ble plassert foran elevene.

3.4.1.1 Beskrivelse av observasjonssted

Ifalge Humphreys og Parker (2015, s. 32) gjennomfarer de fleste leerere tallsnakk med at
elevene sitter pa sin faste plass med sin pult, hvis ikke klasserommet er stort nok til at elevene
kan sitte i en halvsirkel, hvor de kan levne blyanten ved sin pult og dermed ha lettere for &
fokusere. Klasserommet jeg observerte i, var stort nok til at de kunne sitte i en halvsirkel. De
hadde allerede oppstilte sitteplasser i en halvsirkel foran tavlen, i tillegg til egne faste plasser
med pult bak halvsirkelen. Halvsirkelen brukte de fast nar de skulle ha fellessamtaler med
elevene. Det var derfor naturlig a bruke denne halvsirkelen i gjennomfarelsene av
tallsnakkene. P& den maten kunne laerer og elevene lettere hgre hverandre, og det var enklere
for meg, som skulle benytte meg av lydopptakere til & fange opp hva alle elevene sa. De

hadde ikke faste plasser i halvsirkelen.

3.4.2 Intervju

Intervju er en nyttig metode for a utvikle kunnskap om menneskers tanker, erfaringer og
forestillinger (Gleiss & Sather, 2021, s. 78). | et kvalitativt intervju spgr forskere en eller
flere deltakere generelle og apne sparsmal, slik at deltakerne kan pa best mulig vis uttrykke

deres erfaringer uten pavirkning fra forskerne (Creswell & Guetterman, 2021, s. 251-252).
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| forberedelse av intervju ma en farst finne ut hvilken type intervju som er hensiktsmessig a
bruke for & kunne svare pa problemstillingen (Gleiss & Sather, 2021, s. 78). Jeg valgte a
bruke kvalitativt intervju med laereren for a svare pa forskningsspgrsmalet: Hvilke erfaringer
gjer en lerer seg i etterkant av en innfgringsperiode av tallsnakk? Kvalitative intervju gir
tilgang til detaljert informasjon som er hensiktsmessig nar forskerens mal er & undersgke og
forsta hvorfor eller hvordan ulike fenomener opptrer (Kvale et al., 2015). Observasjoner i
forkant av intervjuer, kan resultere i bedre intervju fordi spgrsmalene kan bygge pa konkrete

situasjoner en har observert (Gleiss & Sather, 2021, s. 102).

En ma formulere mulige intervjuspgrsmal som apner opp for en god samtale mellom forsker
og forskningsdeltaker, noe som kan veere krevende (Gleiss & Seether, 2021, s. 79) Gleiss og
Sather (2021, s. 80) skiller mellom strukturerte, ustrukturerte og semistrukturerte intervjuer. |
semistrukturerte intervju er spgrsmalene formulert pa forhand, men hvordan rekkefglgen,
hvilke spgrsmal som stilles og maten spagrsmalene stilles pa kan endre seg fra utgangspunktet
underveis i intervjuet. Gleiss og Seether (2021) papeker at det i tillegg er mulighet a stille
oppfelgingsspersmal for & utdype og konkretisere interessante momenter som dukker opp i
intervjuet. Kombinasjonen av struktur og apenhet gir intervjuet en retning, samtidig som en
har mulighet til & forfglge uventede opplysninger (Gleiss & Sether, 2021, s. 80). Jeg sa pa det
som hensiktsmessig & bruke semistrukturerte intervju for a kunne svare pa
forskningsspgrsmalet, av den grunn at det var mulig 8 komme med oppfglgingssparsmal
underveis i intervju ut fra om det var noe interessant laereren sa som jeg enten ville ha

oppklaring i eller utdyping av.

| formuleringen av intervjuspgrsmalene til intervjuguiden ma en ta for seg hvorvidt de apner
eller lukker for informantens mulighet til & fortelle det som bare informanten kan formidle;
egne erfaringer, observasjoner og kunnskap (Gleiss & Sather, 2021, s. 82). For & kunne svare
pa hvilke erfaringer leereren satt igjen med etter innfgringen, matte jeg stille sparsmal om
forskjellige aspekter med undervisningsmetoden. Jeg stilte for eksempel spgrsmalene: Hva er
din opplevelse av tallsnakk og Hvordan synes du tallsnakk har bidratt til matematisk samtale.
(Se vedlegg 4). | noen kvalitative intervjuer kan det vaere hensiktsmessig a sende
intervjuetguiden pa forhand, slik at hen har mulighet til & forberede seg (Gleiss & Sather,
2021, s. 82). Jeg valgte a gjere nettopp dette slik at laereren kunne se gjennom spgrsmalene pa
forhand og tenkte gjennom hvordan perioden har opplevdes.
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Postholm et al. (2018, s. 133) frarader & notere for hand under intervju. Gleiss og Sather
(2021, s. 97) sier ogsa at det kan veere krevende a notere samtidig som en lytter for & kunne
stille nye sparsmal. Av den grunn valgte jeg a benytte meg av lydopptak under intervjuet, slik
at jeg kunne konsentrere meg & lytte godt underveis i intervjuet. A ta lydopptak har den
fordelen at en kan fa med seg alt som blir sagt, og det er mulig a sitere informanten direkte i
det ferdige forskningsarbeidet (Gleiss & Sether, 2021, s. 96).

3.5 Valg av oppgaver til tallsnakkene

I mitt forskningsprosjekt var tanken at det er lereren som har best kjennskap til sine elever og
deres niva i matematikk. Derfor valgte jeg a la leereren selv bestemme hvilke oppgaver hen
ville gjennomfare i de ulike tallsnakkene. Jeg gav hen valget om at jeg kunne velge
oppgavene, hvis det var gnskelig. Lerer ville gjerne velge oppgavene selv. For a vere
behjelpelig, kom jeg med forskjellige forslag til gunstige tallsnakk-oppgaver som Humphreys
og Parker (2015) foreslo i deres bok. De ulike oppgavene som ble valgt, kommer jeg til &
diskutere nermere i kapittel 5.1.5 i diskusjonskapittelet. Her er de ulike oppgavene som ble

brukt i hver tallsnakk:

Tabell 2: Oppgavene fra hver tallsnakk

Uke 1 Dette bilde ble vist pa tavlen: 2 2 + 34
0 00

Her skulle de finne ut hvor mange

sirkler de sa, uten a telle en og en.

Uke 2 Dette bilde ble vist pa tavlen: 13 + 9
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Her skulle de finne ut hvor mange

sirkler de sa, uten a telle en og en.

Uke 3 Leerer lagde oppgave av en aktivitet de 4 +Q =21-3 163+ 28

gjorde for de startet:
S Hvilket tall skjuler seg
For hver aktivitet fikk vi 10 sekunder _
- ) S bak figuren?
pa a velge hvilken aktivitet vi ville
gjere, s matte vi gjennomfare
aktiviteten i 30 sekunder. Dette gjorde
vi 4 ganger. Hvor lang tid brukte vi til

sammen pa a utfare aktivitetene?

Uke 4 23 _ 6

ke 62 + 47 12 * 14

ke 43 +9 463 + 99

3.6 Analyseprosessen

| dette delkapittelet skal jeg presentere min tilneerming til analyseprosessen av mitt

datamateriale. Gleiss og Sather (2021, s. 170) beskriver analyse som en aktiv prosess der det
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blir skapt mening gjennom a lage ulike grupperinger av elementer som har fellestrekk, og
dette kalles gjerne for kategorier. Kvalitativ analyse dreier seg om hvordan vi beveger oss fra
dataen til & forsta, forklare og tolke de aktuelle fenomenene Cohen et al. (2018, s. 643).
Videre papeker Cohen et al. (2018) at det omfatter blant annet organisere, beskrive, redegjere,
og forklare datamaterialet. En metode en kan bruke for & analysere datamaterialet, er
innholdsanalyse. Innholdsanalyse involverer koding, kategorisering, sammenligne
kategoriene og dra teoretiske konklusjoner fra teksten (Cohen et al., 2018, s. 675). Gleiss og
Saether (2021) understreker at gjennom innholdsanalyse indentifiseres temaer eller kategorier
i tekstene som undersgkes. Videre sier de at innholdsanalyse tilbyr frihet til & velge passende
teoretiske begreper fra forskningslitteraturen. Disse begrepene kan veere til hjelp for forskeren

i analysen og tolkningen av tekstene (Gleiss & Sather, 2021).

Etter hver observasjon av en tallsnakk transkriberte jeg videoen og lydopptakene. Creswell og
Guetterman (2021) beskriver transkribering som prosessen fra a konvertere lydopptak og film
til tekst. Det var dialogene jeg transkriberte, og hva laereren skrev pa tavlen i tilfeller der det
ikke kom fram i dialogen. Det laereren skrev pa tavlen ble markert med *, et eksempel fra
transkripsjonen er *larer tegner opp en horisontal strek*. Jeg startet med & bruke
transkriberingsprogrammet i Word, men oppdaget at programmet fungerte darlig nar det var
mye forstyrrende lyder i lydopptakerne. Derfor transkriberte jeg videre pa egenhand. Nar jeg
transkriberte skrev jeg alle samtalene om til bokmal, slik at det ikke skal veere mulig a kjenne
igjen dialekten, for & gjgre det mest mulig anonymt. Lydopptakerne klarte til sasmmen & fange
opp mesteparten av samtalene. Det var kun noen fa tilfeller jeg ikke klarte & hgre hva elevene
sa i de forskjellige lydopptakerne.

A Kkode er en analysemetode som kan vere nyttig for & bli kjent med datamaterialet, som
innebarer & dele opp datamaterialet i mindre enheter og gi disse enhetene en kode (Gleiss &
Sather, 2021, s. 174). En kode er et navn forskeren gir til et utdrag av en tekst som inneholder
en idé eller en informasjon (Cohen et al., 2018, s. 668). Ifelge Gleiss og Sether (2021, s. 174)
tar kodene i en innholdsanalyse utgangspunkt i induktiv eller deduktiv tilngerming. En
induktiv analysemetode er nar kodene blir utviklet med utgangspunkt i datamaterialet, uten
forhandsbestemte koder, mens deduktiv analysemetode er nar kategoriene etablert pa forhand
(Gleiss & Sather, 2021, s. 171). Jeg benyttet meg av bade induktiv og deduktiv
analysemetode.
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For & analysere kommunikasjonsmgnsteret hadde jeg avgjort pa forhand a ta utgangspunkt i
Drageset (2014) sitt rammeverk for hvilke samtalegrep lerere bruker. Kodene jeg sa etter i
transkripsjonene var derfor: avvise, korrigerende spgrsmal, foresla ny strategi, demonstrere,
forenkle, lukket framdrift, apen framdrift, belyse detaljer, begrunne, anvende, be elever
vurdere, poengtere og oppsummere. Nar jeg kodet oppdaget jeg at det var dialog jeg ikke
klarte & plassere i rammeverket til Drageset (2014), og derfor hentet jeg noen koder fra
Chapin et al. (2009) sitt rammeverk for samtaletrekk laerere kan bruke for & styrke den
matematiske samtalen. Samtaletrekkene jeg brukte var: gjenta og repetere. I tillegg brukte jeg
en siste kode som jeg hentet fra de fem stegene til Smith og Stein (2018) for hvordan en kan
legge opp til gode matematiske samtaler. Jeg benyttet meg av det siste steget: papeke
sammenhenger, som jeg valgte & gi navnet sammenligne. | analyseringen valgte jeg & definere

alle kodene som samtalegrep laereren bruker.

Nar jeg kodet intervjuet av leereren brukte jeg induktiv tilnzerming, derfor hadde jeg et apent
utgangspunkt for a finne ut ulike trekk med leererens svar pa spgrsmalene i intervjuet. Dermed
var det leererens utsagn som ble utgangspunktet for a lage kategorier som beskrev hens
erfaringer. For at jeg skulle ha mulighet til & belyse forskningssparsmalet om laererens
erfaringer lagde jeg derfor kategoriene leererens opplevelser og kommunikasjon. Hvor jeg da
plasserte lererens utsagn i en av kategoriene. Dette var for & indentifisere leerens opplevelser
generelt med undervisningsmetoden og hens opplevelser i forhold til de matematiske
samtalene som oppsto. Dette ble til nye kategorier som belyste lzererens erfaringer og som
ogsa ble funnene: Lareren erfarte at tallsnakk har bidratt til matematisk samtale, lereren
erfarte at a starte med a spgrre etter svar fungerte darlig i tallsnakk, og leereren erfarte at

tallsnakk tar for lang tid.

Jeg gjennomfarte all kodingen av bade observasjoner og intervju, med og farst skrive ut alt
datamaterialet, og kodet for hand. Deretter la jeg datamaterialet inn i dataprogrammet NVivo
som er et program som brukes til 4 kode kvalitativ data. | NVivo la jeg inn alle kodene jeg
hadde funnet for hand, for & fa oversikt over alle de forskjellige kodene.

Nar jeg presenterer de ulike kategoriene i kapittel 4, gjer jeg oppmerksom pa at eksemplene
som er brakt frem kan tilhgre flere av de forskjellige kategoriene, uten at de ngdvendigvis er

nevnt under hvert eksempel. Grunnen til at jeg har valgt a gjere det slik, er for a gjgre funnene
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mer ryddig i den forstand at hver kategori har et eget eksempel. I tillegg vil jeg papeke at jeg
har veert alene om kodingen, der jeg i visse tilfeller endret mening underveis, som derfor kan

veere en feilkilde i min analysering.

3.7 Reliabilitet og validitet

Gleiss og Sather (2021) papeker at forskeren har selv et ansvar for a vurdere og reflektere
over kvaliteten pa eget forskningsprosjekt. Det er derfor vesentlig at jeg tar for meg kvaliteten
pa mitt forskningsprosjekt. Det er vanlig & bruke begrepene validitet og reliabilitet for a
vurdere kvaliteten pa et forskningsprosjekt (Gleiss & Sether, 2021). Gleiss og Sather (2021)
beskriver reliabiliteten, eller paliteligheten, som det som brukes til & vurdere kvaliteten pa
selve forskningsprosessen og hvorvidt undersgkelsen er til & stole pa. Videre sier de at
validiteten, eller gyldigheten, sier noe om kvaliteten pa datamaterialet og forskerens
fortolkninger og konklusjoner.

For & vurdere reliabiliteten til et forskningsprosjekt er det ifalge Gleiss og Sather (2021, s.
202) vanlig 4 stille to spgrsmal: 1) Hvordan har datamaterialet blitt pavirket av maten det er
blitt samlet inn pa? Og 2) Kan forskningsresultatene reproduseres av andre forskere? Ideelt
sett skal forskeren veere objektiv og pavirke forskningsdeltakerne i minst mulig grad, men det
er sveert vanskelig & komme utenom forskerens pavirkning, gjennom sin tilstedeveerelse i
datainnsamlingen, utforming av problemstilling, utvalg, valg av teoretiske perspektiver og
analyse av datamaterialet (Gleiss & Seether, 2021, s. 111). Videre papeker Gleiss og Seether
(2021) at det derfor er ngdvendig a se pa hvordan forskeren pavirker, istedenfor om forskeren
pavirker. Postholm et al. (2018) papeker at det vil veere vanskelig a gjenta forskningen i en
kvalitativ studie. Grunnen til det er at mgtet med forsker og forskningsdeltakere vil arte seg

forskjellig pa grunn av subjektive og individuelle partier.

For a svare pa mitt farste forskningsspgrsmal benyttet jeg meg av observasjon. Noe som ma
tas stilling til er at i en reell situasjon ville ikke jeg veert til stede og det at jeg var der kan ha
pavirket forskningsdeltakerne. For a minske min pavirkning pravde jeg a veere sa lite synlig
som mulig med at jeg satt bak elevene. Det var ikke mulighet for meg & veere et sted der
leereren ikke sa meg. Jeg benyttet meg av kamera og lydopptak, dette kan veere forstyrrende
elementer som ikke ville vaert i en reell situasjon. Kameraet var bak elevene, derfor er det

mindre sannsynlig at de ble pavirket av kameraet i forhold til leereren som ble filmet.
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Lydopptakerne plasserte jeg foran elevene slik at sannsynlighet for a fange opp all dialog var
starst mulig. Det viste seg at i enkelte tilfeller ble lydopptakerne et forstyrrende element der
noen av elevene istedenfor a fglge med pa undervisningen, lagde lyder i lydopptakerne.
Samtidig kan filming og lydopptak gjgre at reliabiliteten vil gke, i og med at jeg kunne se og
hare pa de flere ganger, noe jeg ikke kunne gjort om jeg kun benyttet meg av

observasjonsskjema.

Jeg benyttet meg av intervju for & svare pa mitt andre forskningsspgrsmal. Nar det kommer til
intervju kommer en ikke utenom at relasjonen mellom forsker og informant vil pavirke
samtalen (Gleiss & Sather, 2021, s. 87). | tillegg papeker Gleiss og Sather (2021) at
reliabiliteten kan enten gke eller minke utfra hvordan sparsmalene stilles, og det derfor kan
veere hensiktsmessig a gve pa hvordan en skal stille spgrsmalene og hvilke
oppfelgingsspersmal en kan stille i tilfelle svarene er lite utfyllende. Dermed kan min
pavirkning pa intervjuet hatt en betydning for hvordan laereren gnsket a svare pa sparsmalene.
Jeg gikk gjennom intervjuguiden der jeg stilte sparsmalene til en annen enn laereren, far jeg
intervjuet leereren. Jeg var ikke ute etter & avdekke noen spesiell kunnskap hos laereren, men &
undersgke erfaringene og opplevelsene lereren satt igjen med etter a ha prgvd ut tallsnakk.
Derfor valgte jeg a sende intervjuguiden til lzereren pa forhand av intervjuet, slik at hen hadde

mulighet til & tenke gjennom innfgringsperioden og hva hen ville svare pa intervjuet.

For & vurdere validiteten til et forskningsprosjekt er det mye en kan se pa. Blant annet kan en
ta stilling til om informasjonen som legges frem, er mest mulig korrekt (Gleiss & Sather,
2021, s. 205). Dette kan gjeres med a sammenligne egne funn med tidligere forskning pa
feltet. Nar jeg har analysert har jeg tatt utgangspunkt i tidligere forskning pa feltet, og det kan
derfor vaere med pa a styrke validiteten. For & gke validiteten til et forskningsprosjekt, kan en
reflektere over hva slags kunnskap ulike metoder kan gi og hvilke begrensninger de har
(Gleiss & Sether, 2021, s. 206). For eksempel i intervjuet med leereren kunne jeg finne ut av
lzererens opplevelser og erfaringer med tallsnakk, men ikke hva laereren faktisk gjar i
undervisningen. Det undersgkte jeg med a observere lereren gjennomfare tallsnakk. Det er
likevel viktig a ta stilling til at det er mine tolkninger som ligger til grunn, og derfor kan

tolkningen blitt en annen om det var noen andre som observerte.
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3.8 Forskningsetiske hensyn

Nar en gjennomfarer et forskningsprosjekt er det viktig a ta for seg etiske prinsipper knyttet
forskningen bade far oppstart, underveis og i etterkant av forskningsprosessen (Postholm et
al., 2018). NESH (den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora) har utviklet en rekke forskningsetiske retningslinjer. De formidler de
forskningsetiske hensyn en er ngdt til a forholde seg til under et forskningsprosjekt (Gleiss &
Saether, 2021, s. 43). Gleiss og Sether (2021) tar for seg tre sentrale forskningsetiske
prinsipper: 1) informert samtykke, 2) konfidensialitet og anonymisering og 3) a unnga
negative konsekvenser for deltakerne. Videre skal jeg gi en beskrivelse av hver av disse

retningslinjene knyttet opp mot mitt prosjekt.

Forskningsprosjektet mitt involverer bade voksne og barn, i og med at elevene og lareren ble
observert, i tillegg til at leereren ble intervjuet. Det var derfor ngdvendig og aller farst melde
inn forskningsprosjektet inn til Sikt (Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr) der jeg beskrev

hvordan jeg skulle ivareta retningslinjene. Godkjenningen fra Sikt ligger vedlagt (vedlegg 3).

Det er et grunnprinsipp i all forskning at det skal vare innhentet samtykke fra
forskningsdeltakere (Gleiss & Seether, 2021, s. 44). Videre papeker Gleiss og Seether (2021)
at forskningsdeltakerne ma ogsa ha fatt informasjon om hva det innebarer & delta i
forskningsprosjektet. | forkant av observasjonen avtalte jeg & mate laereren, hvor jeg gav
informasjon om mitt forskningsprosjekt. Her tydeliggjorde jeg planene for
forskningsprosjektet, slik at leereren fikk mulighet til & bestemme seg om hen gnsket a veere
en del av det eller ikke. Jeg gav leereren et eget samtykkeskjema, det ligger vedlagt (vedlegg
1)

Elevene som skulle observeres var under 15 ar, og dermed matte jeg innhente samtykke fra
foresatte. Gleiss og Sether (2021) papeker at alle de som deltar i forskningsprosjektet skal
kunne svare ja eller nei, og svaret deres skal ikke pafgre de negative konsekvenser. Selv om
foresatte har samtykket, skal barna ha mulighet til & si nei om de ikke gnsker a delta (Gleiss &
Saether, 2021, s. 44). Samtykkeskjemaet foresatte ble tilsendt ligger vedlagt (vedlegg 2). For
at det ikke skulle fa negative konsekvenser for elevene som ikke ville delta, ble kamera og

lydopptakere skrudd av nar de skulle prate. Alle elevene kunne dermed delta i den vanlige
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undervisningen sammen med de andre elevene, slik at det ikke ble gjort noen forskjell pa de
som var en del av og de som ikke var en del av forskningsprosjektet.

Konfidensialitet betyr at informasjon om personlige forhold som forskningsdeltakerne har
gitt, ikke skal avslares (Gleiss & Sether, 2021, s. 45). Gleiss og Sether (2021) papeker at det
ikke er mulig a gjare en forskning fullstendig konfidensielt, av den grunn at funn og sitater fra
intervju blir en del av masteren og derfor tilgjengelig for andre. | et forskningsprosjekt
inneberer det derfor a gjere det sa konfidensielt som mulig med & begrense hvem som har
tilgang til datamaterialet, samt & anonymisere forskningsdeltakere, pa en slik mate at det ikke

er mulig & spore informasjonen tilbake pa bestemte personer (Gleiss & Sether, 2021, s. 45).

Mitt datamateriale bestar av video og lydopptak av undervisning, og lydopptak av interviju.
Videomaterialet og lydopptak lagret jeg pa OneDrive som har en to-faktor-autentisering. Jeg
brukte i tillegg appen Diktafon til & ta lydopptak med. For & fa tilgang til lydopptakene fra
appen, matte jeg logge meg inn pa Nettskjema.no. Pa denne maten holdt jeg datamaterialet
mitt s& konfidensielt jeg kunne. Jeg har anonymisert forskningsdeltakerne, ved a ikke nevne
hvilket omrade forskningen er gjennomfart, hvilket kjgnn lzereren har, hvor stor klassen var
og elevene har fatt fiktive navn. I tillegg for & gjere det vanskeligere a identifisere
forskningsdeltakere, transkriberte jeg pa bokmal, slik at en ikke kunne gjenkjenne dialekt. For

a svare pa mine forskningsspgrsmal, var det ikke ngdvendig a vite noe av dette.

Ingen skal ta skade av a delta i forskningsprosjektet, og av den grunn er det viktig at forskeren
tenker gjennom hvilke negative konsekvenser deltakelse i forskningen kan ha (Gleiss &
Sether, 2021, s. 45). Videre papeker Gleiss og Sather (2021) at dette kan for eksempel vaere
hvis det forskeren finner ut, stiller forskningsdeltakere i et darlig lys, med for eksempel &
avdekke utilstrekkelige fagkunnskaper eller darlige holdninger. Mitt formal med prosjektet
var a undersgke en ny undervisningsmetode, som lzreren hadde begrensede erfaringer med.
Jeg skulle ikke avdekke feil i undervisningen eller sette lzereren i et darlig lys, men heller
forsta og beskrive kommunikasjonsmgnsteret og leererens erfaringer med a innfare

undervisningsmetoden i sin klasse.
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4 Analyse

Basert pa mine forskningssparsmal har jeg valgt a dele analysen inn i to deler; funn del 1 og
funn del 2. Del 1 tar for seg forskningsspgrsmalet: Hva er det som kjennetegner
kommunikasjonsmgnsteret mellom lerer og elever i en innfgringsperiode av
undervisningsformen tallsnakk? Del 2 tar for seg det andre forskningssparsmalet: Hvilke
erfaringer gjar en laerer seg i etterkant av en innfgringsperiode av tallsnakk?

4.1 Funn del 1: Kommunikasjonsmgnster i tallsnakk

| dette delkapitlet skal jeg se pa data som kan belyse forskningssparsmalet: Hva er det som
kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom laerer og elever i en innfgringsperiode av
undervisningsformen tallsnakk? Datamaterialet er hentet gjennom observasjon av
undervisning med bruk av tallsnakk. Til sammen er det fire funn og et bifunn som skal
presenteres. De tre farste funnene tar utgangpunkt i Drageset (2014) sitt rammeverk for ulike
grep leerere bruker for & styre matematiske samtaler. Det fjerde funnet omhandler lzrerens
bruk av samtalegrep som ikke inngar i rammeverket til Drageset (2014). Det siste funnet, som
jeg har valgt a kalle et bifunn, er et funn som hadde pavirkning pa kommunikasjonen, men
ikke svarer direkte pa forskningssparsmalet. Hvert eksempel jeg bringer fram kan inneholde

flere samtalegrep enn jeg nevner i hvert eksempel.

Funn i kategorien retningsendring

Det farste funnet var at retningsendringen kjennetegnes av at leereren brukte samtalegrepene
foresla ny strategi og avvise. Eksempelet nedenfor er fra farste gang tallsnakk ble
gjennomfart. Elevene har tidligere kommet med forskjellige strategier, og pa slutten av
tallsnakken kommer leerer med et forslag til en strategi som ikke har kommet frem tidligere.

Oppgaven som leerer kommer med en strategi til er 22+34.
Utdrag 4.1.1

Leerer: Jeg vet det er noen som er kjent med den her. *Larer tegner opp en horisontal

strek*

Elev: Tallinje
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Leerer: Ja at man kan tenke det som en tallinje. Som jeg liker nar jeg tenker
matematikken, sa tar jeg en blank tallinje, ingenting pa den, og sa kan jeg bare
bestemme meg at der *lager et merke pa tallinjen* er det 22 eller 34. Jeg liker &
begynne med det starste tallet. Sa tar jeg 34 og bestemmer at det er der *skriver 34
over merket pa tallinjen*. Sa begynner jeg a hoppe litt. Jeg vet det at jeg skal plusse
pa med 20. Da kan jeg bare ta & gjere sann *lager en bue pa tallinjen* og si at na har

jeg plusset med 20. Hvordan tall har jeg landet pa na? Espen
Elev Espen: 54.

Leerer: Ja da har jeg landet pa 54. Ogsa vet jeg at na har jeg plusset pa 20. Da
mangler den siste toeren der *peker pa 2-tallet fra enerplassen i 22*. Jeg har gjort
den *stryker ut 2-tallet fra tierplassen i 22*. Sd da tar jeg 2 er hopp *lager en til bue

pa tallinjen*. Og da, hvor har jeg kommet na?
Elev Ingrid: Du har kommet til svaret, og det er 56.

Leerer: Jeg har kommet til 56. Og her ser vi at jeg kunne jo startet med at det var 22,
og sa hadde jeg hoppet 34. Det hadde jo veert en metode og snudd den pa sann som
jeg tenkte. Jeg liker & begynne med det starste tallet, for da slipper jeg s& mye hopping
og blir litt mindre tenking.

| eksempelet over kan en se leereren forklarer en strategi med bruk av tallinje for & utfgre
regneoperasjonen. Hen introduserer konseptet med tallinje og forklarer hvordan hen liker &
bruke den som et verktgy for & lase matematiske problemer. Samtidig som hen involverer
elevene underveis med a sparre hvilket tall hen har landet pa. | Drageset (2014) sitt
rammeverk vil dette kunne plasseres under samtalegrepet foresla ny strategi. Dette
samtalegrepet gar ut pa at leerer aktivt anbefaler elevene a bruke en annen strategi (Drageset,
2016, s. 174).

Samtalegrepet avvise blir blant annet brukt av leereren i en situasjon der det kan se ut som
eleven ikke har forstatt hva de skal gjgre. Dette grepet brukes nar laerer avviser eleven sitt
forslag, enten med & si at det er feil, ved & overse forslaget eller la andre sleppe til (Drageset,
2016, s. 174). Dette skjedde i uke fire nar de hadde fatt oppgaven; 23-6:
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Utdrag 4.1.2
Leerer: Ase hva var det du sa?
Elev Ase: Jeg tok 18 minus 1, for & fa 17.

Laerer: Ja, 18 minus 1 blir det samme som 17. Hvordan fant du den 18? Hvor kom den

fra?

Elev Ase: Nei jeg bare tok den.

Leerer: Ja, men fra det regnestykket *peker pa regnestykket 23-6*
*mye brak i lydopptakere, harer ikke hva Ase sier*

Leerer: Skal vi se, hvis vi tar den pa nytt. Var det noen som hadde en annen metode enn

det igjen? Arne?

| utdraget kan en se at Ase kommer med et regnestykke, der svaret blir 17 istedenfor & komme
med en strategi til oppgaven 23-6. Lerer praver farst a forsta hvor hun har fatt 18-tallet fra,
men larer velger a la andre sleppe til med & sparre om det er noen andre som har et
lgsningsforslag. Det er mye forstyrrelser hvor noen lager mye brak i lydopptakerne, derfor var
det for meg ikke mulig & hare Ase sin respons. | intervjuet med lzereren sier hen at de tidligere
har brukt & ha noe de kaller «dagens tall» der de skal lage et regnestykke som blir tallet de har
fatt tildelt, det kan vi se i utdrag 4.2.1. Det kan veere en mulig arsak til hvorfor eleven har

misforstatt oppgaven slik.

Neste utdrag har jeg ogsa valgt a sette innenfor grepet avvise. Det er uke 5, oppgave 2: 12*14.
Utdraget er fra den ene gangen det kom opp flere feilsvar. Far denne dialogen starter har det

altsa kommet fram flere ulike svar.
Utdrag 4.1.3

Larer: Er det noen som har kommet fram til et annet svar? Er det noen andre svar

som har kommet fram her? Da virker det som den her kanskje ble litt vanskelig.

Elever: Nei.
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Elev: Aja, jeg er dum dum.

Leerer: Peder?

Elev Peder: 108

Elev: Det er 168. Jeg er dum.

Leerer: Miriam?

Elev Miriam: Jeg er litt usikker pa det her, men 168.

Leerer: Det her liker vi. Na har vi kommet fram til masse forskjellige svar. Og na ma vi
jo bare finne en metode. Og da lurer jeg pa, er det noen som har et forslag til en

metode her? Frank? Farst lurer jeg pa hvilke av de her mener du er den riktige?

Det starter med at leereren er ute etter flere svar, og sier at det det ble kanskje litt for vanskelig
oppgave. Midt inni dialogen er det en elev som har innsett at hen har svart feil, og kaller seg
selv dum. Eleven Peder svarer 108, men det er ikke fgr Miriam kommer med svare 168, som
er det riktige svaret, at lerer gar videre til at elevene kan begynne & komme med
Igsningsstrategier. Grunnen til at jeg har valg & kategorisere dette som avvise er fordi lereren
pa en indirekte mate avviser de andre svarene som har kommet frem med & si at dette ble

kanskje litt for vanskelig, helt til det riktige svaret kommer, da kan de starte med strategiene.

Funn i kategorien framdrift

Det andre funnet er at framdriften kjennetegnes av at leereren brukte samtalegrepene apen
framdrift, lukket framdrift og demonstrere. Utdrag 4.1.4 er et eksempel pé der leereren bruker
samtalegrepet apen framdrift. Dette grepet gar ut pa at leereren stiller apne spgrsmal, der
eleven skal forsgke a lgse oppgaven uten at lereren legger fgringer pa hvordan eleven skal
gjare det (Drageset, 2014, s. 176). Utdraget under er fra uke to oppgave en: Oppgaven var a

finne ut hvor mange sirkler de sa pa tavlen uten a telle en og en.
Utdrag 4.1.4
Elev Ingrid: Jeg tok 3 ganger 3

Leerer: Hvordan visste du at det var 3 ganger 3?
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Elev Ingrid: Fordi jeg visste at det var 3 pa hver side ogsa visste jeg at det var 3 i

midten, sa tok jeg 3 ganger 3.

| utdraget over kan en se eleven Ingrid forteller hvordan hun fant ut mengden sirkler, hun sier
at hun tok tre ganger tre uten a forklare naermere hvordan hun kom fram til det. Da spar
lereren hvordan hun kom fram til det, for a fa en dypere visuell forklaring, hen spgar altsa et

apent spgrsmal om hvordan hun lgste oppgaven uten a legge faringer for eleven.

Videre i utdrag 4.1.5 er et eksempel pa leererens bruk av lukket framdrift. I lukket framdrift tar
leereren ansvar for prosessen og hva som skal gjares for a finne svaret, elevene svarer bare pa
de enkle utregningene (Drageset, 2016, s. 174). Utdraget under er fra uke tre oppgave tre;
63+28. Laereren er i en dialog med eleven Miriam, hvor hun hadde blitt bedt om a forklare en

annen elev sin metode:
Utdrag 4.1.5
Elev Miriam: Han tok 3 eren og plusset pd 28, sd plusset han.
Leerer: Sa da fikk han 60 pluss?
Elev Miriam: 60 pluss
Leerer: Ja og hva gjorde han videre?
Elev Miriam: Han la de sammen.

Leerer: Ja og bare la de sammen og fikk da svaret sitt. Det synes jeg var en kjempesmart

metode, s& da var det bare at man flytta pa et tall og sa far man seg fram til et svar.

Utdraget over starter med at en elev repeterer det en annen elev har gjort, for sa at lerer stiller
et lukket spgrsmal, som har et svar, og er en del av selve lgsningsprosessen. Et annet
eksempel pa lukket framdrift er fra utdrag 4.1.1 som ble vist i kategorien retningsendring. Der
kan vi se at underveis som laereren demonstrerer en ny strategi til elevene, involverer hen
elevene. Dette gjer leereren med a sparre hvilket tall hen har landet pa etter & ha plusset pa 20,
samt senere nar hen spar hvilket tall hen har landet pé etter 4 ha gjort et 2’er-hopp. Her tar

altsa leereren ansvar for prosessen, mens elevene svarer pa de enkle utregningene.
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| neste utdrag skal vi se pa leererens bruk av samtalegrepet demonstrere. Drageset (20186, s.
176) beskriver dette grepet som nar leereren gjennomfarer hele lgsningsprosessen stort sett
uten innspill fra elevene, med & demonstrere hvordan en skal lgse et problem. Utdraget under

er fra uke 2 oppgave 1 hvor de skulle finne ut hvor mange sirkler de sa uten a telle en og en.
Utdrag 4.1.6

Leerer: Jeg sa na et regnestykke. Kanskje hun Britt hadde noe.

Elev Britt: Jeg tok 5 fgrst og sa 4.

Leerer: For det var akkurat det jeg skulle si. Det sa jeg nar jeg tok Ingrid sin der. Ho
har jo de 5 der *setter strek over de 5 nederste prikkene*. Ogsa tok du de 4 her
*ringer rundt de 4 gverste prikkene*. Og fikk regnestykket 5 pluss 4. Og da visste du
at det kom til & bli 9.

| utdraget over sier laerere farst at hen har en Igsningsmetode, men spgr deretter en elev har en
lgsningsmetode. Eleven Britt sier hva hun gjorde uten a ga i mer detalj enn at hun farst tok
fem, sa fire. Leareren svarer med a demonstrere lgsningen som hen hadde tenkt & si for Britt

kom med forslaget.

Funn i kategorien fokusering

Det tredje funnet var at fokuseringen kjennetegnes av at leereren brukte grepene belyse
detaljer, oppsummere, poengtere og begrunne. Det jeg skal vise eksempel pa farst er hvordan
leereren gar gjennom lgsningsmetoder med elevene samtidig som hen stopper opp for & belyse
detaljer. | samtalegrepet belyse detaljer blir elevene bedt om & forklare hva de har gjort eller
hvordan de kom fram til svaret, der de i detalj forteller hva de har tenkt, hva de har gjort eller
hva et svar eller en lgsning betyr (Drageset, 2016, s. 177). Utdrag 4.1.7 er fra den farste
oppgaven i uke 1 hvor de skulle finne ut hvor mange sirkler som var pa tavlen, uten a telle en

og en.
Utdrag 4.1.7
Leerer: Er det noen som kan forklare en metode a regne det her pa?

Elev Miriam: 6 ganger 2
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Leerer: Hvordan kom du fram til 6 ganger 2?

Elev Miriam: Fordi jeg vet at hvis man ganger 1 ganger 6, blir det 6, og hvis vi da tar
2, sa blir det jo 12.

Leerer: Ja, men hvor fant du de 6 henne? Du fant 6 i en sann bolk pa en mate? *ringer

rundt*
Elev Miriam: Ja

Leerer: Ja, du fant de 6 og sa multipliserte du 6 med 2. 6 multiplisert med 2. Vi har 2

seksergrupper og da fant vi ut at svaret ma veere 12
Elev Miriam: Ja
Leerer: Okel, supert.

Eksempelet over viser hvordan lereren farst spar etter utdypning fra eleven Miriam om
hvordan hun kom fram til seks ganger to. Dette er apen framdrift med & sparre et dpent
spgrsmal. Miriam gir sa en forklaring, men leereren vil at hun skal komme med en mer
illustrativ forklaring pa hvordan hun kom fram til regnestykket. En kan se at leereren er ute
etter & fa eleven til & belyse detaljer pa hvordan hun har kommet fram til regnestykket, men
det ender opp med at leereren spgr om det var «slik» hun tenkte. Kommunikasjonen illustrerer
leererens forsgk pa a forsta Miriams tankeprosess og gi bekreftelse pa hennes tilnarming til

problemet.

Videre i utdrag 4.1.8 er et eksempel der laereren oppsummerer tallsnakken i uke fem.
Oppsummere er nar lereren trekker sammen informasjon, med a tydeliggjere og papeke hva

som er viktig a ta med seg videre (Drageset, 2014).
Utdrag 4.1.8

Leerer: Du valgte a bruke rundt tall, det var enklere, men supert. For her ser man jo
12 ogsd har man gjort det om til en 10’°er og en 2’er. For det er jo 12. Og derfor, de to
*peker pa 10 og 2*, hvis man setter pluss mellom her sa blir jo det pluss, og da tar
man tilbake etterpa og husker pa at, ja, jeg ma jo plusse de to sammen. Sa setter vi inn

et nytt pluss der *skriver pluss mellom 140 og 28*, sa er det enklere & huske pa. Okei,
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en annen mate a skrive dette pa, det kunne jo vert & bare sagt at 10 pluss 2 *skriver
opp 10 pluss 2 i parentes*, er jo det samme som 12, ganger 14 *skriver ganger 14 bak
parentesen*. Og hvis man ganger begge de der to *setter strek fra 10 til 14 og fra 2 til
14*, sa vil man finne et svar. Okei, kunne man brukt 14 der da Frank? Kunne jeg

heller delt opp 14 ogsa? Hadde det vaert en mulighet?
Elev Frank: Ja.

Leerer: Ja, sa jeg kunne ha gjort om til 10 og 4 ganger 12, det hadde ogsa gatt an,

men du synes det var litt lettere & bruke den andre?
Elev Frank: Ja

| utdraget over kan en se at lereren starter oppsummeringen med a ga gjennom en
Igsningsmetode som har kommet fram. Deretter viser laereren en annen mate a skrive
lgsningsmetoden pa, med bruk av distributiv lov. Til slutt spar hen om det ogsa er mulighet til
a dele opp 14 istedenfor. Etter eleven Frank responderer med at ja det kan en gjare, sa

forklarer lzerer hvordan en kunne gjort det.

| neste utdrag kan en igjen se et eksempel pa grepet oppsummere. Her oppsummerer laereren

tallsnakken fra uke tre:
Utdrag 4.1.9

Leerer: De begge flyttet samme vei, men hvis vi ser pa det Adam fikk, sa har han 61 pluss

30. Klarer vi na & se hva er lik med de to her? Ingunn?
Elev Ingunn: Begge to regnet med runde tall

Leerer: Ja begge to valgte & regne med et rundt tall. Et rundt tall det kan jo veere 10, 20,
30.. Ogsa ser vi det at Frank tok en fin en der at han tok 2 over dit sann at han fikk 30
som er et rundt tall og fikk 61 addert med 30. Og Adam tok alle 3 fra 60 og flyttet over
sann at han fikk 61 addert med 30, vent der har jeg skrevet noe feil, det var. Der har

han tatt sann at det var 60 addert med 31, var det ikke det du gjorde Frank?
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| utdraget over kan en se at leereren starter med a spgrre eleven Ingunn om hun ser en
sammenheng med to ulike metoder som har kommet fram i lgpet av tallsnakken, for sa at lzerer

oppsummerer med a ga dypere inn pa sammenhengen mellom de to metodene.

Videre i utdrag 4.1.10 kan en se eksempel pa samtalegrepet poengtere. Drageset (2014)
beskriver samtalegrepet poengtere som nar lzereren ber elevene bemerke seg viktige detaljer.
Grepet brukes for a tydeliggjere viktige poeng, minne de pa informasjon som de har vert enig
om tidligere, og hva de bgr forstd/ta med seg videre i arbeidet. Utdrag 4.1.10 er fra oppgave to
uke tre, der de har fatt en ligningsoppgave hvor lereren har valgt & bruke en figur som den

ukjente, der hen spar elevene om hvilket tall som skjuler seg bak figuren.

Utdrag 4.1.10
Leerer: Okei, fordi hvis vi tar bort likhetstegnet. Hva er det likhetstegnet betyr?
Elev Arne: At det er det samme pa begge sider.

Leerer: Det samme pa begge sidene. Ja, s& det betyr ikke at det skal sta et svar der

eller et svar der, men at det er likt pa begge sidene.

| utdraget over stopper laereren opp i forklaringen til eleven, for a ta opp betydningen av
likhetstegnet. Pa den maten blir det poengtert en viktig detalj som er vesentlig at alle elevene

har en forstaelse av for & kunne lgse oppgaven.

Utdrag 4.1.11 er et eksempel pa nar leereren farst ber elevene vurdere, for sa & begrunne.
Begrunne brukes av laereren nar hen stiller sparsmal som retter seg mot hvorfor
lgsningen/metoden er riktig (Drageset, 2014). Drageset (2016) beskriver samtalegrepet be
elever vurdere som nar lereren ber elevene om a vurdere svaret som er kommet fram
(overlater E’en i IRE-mgnsteret til eleven). Utraget nedenfor er fra farste oppgave i uke tre
hvor de hadde fatt en oppgave laget fra en aktivitet de nettopp gjennomfarte.

Utdrag 4.1.11

Leerer: Hvis vi gar tilbake til Adam sitt svar, han svarte 2 minutter. Hva mener vi? Er 2
minutt feil? Er det noen som har noen tanker der? Skal Adam fa lov til & forklare sin

egen tanke?
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Elev Adam: Jeg tok 30 fire ganger. Og det blir, 2 ganger 30 er 1 minutt. S& 2 ganger 30

igjen, sa plusse de sammen, sa det blir 2 minutt.
Leerer: Fordi det du sa na er at 2 ganger med 30 sekund er det samme som?
Elev Adam: 1 minutt

Leerer: Et minutt ja. Ogsa visse han at det ar 4 sanne. 30 sekund multiplisert med 4, som

da blir?
Elev Adam: 2 minutt.
Leerer: Kjempefin tanke.

| utdraget over kan en se at leereren farst spar om elevene kan vurdere svaret Adam har kommet
med. Istedenfor & la noen andre vurdere, far hen Adam til & begrunne hvorfor han mener 2
minutter er riktig svar. Dermed blir ikke be elevene vurdere brukt, men begrunne. Samtidig kan
det tyde pa at leereren bruker lukket framdrift mens eleven begrunner, i og med at hen sper det
lukkede spgrsmalet «30 multiplisert med 4, som da blir?», og dermed gjar leereren en del av

begrunnelsen selv.

Funn av andre kjennetegn med kommunikasjon

Det fjerde funnet er at lzereren brukte samtalegrepene gjenta, repetere og sammenligne. Dette
funnet omhandler samtalegrep som ikke tilhgrer Drageset (2014) sitt rammeverk. Grunnen til
det er at det var viktige kjennetegn med kommunikasjonen som jeg ikke klarte a plassere i
Drageset (2014) sitt rammeverk. Gjenta og repetere er samtaletrekk fra Chapin et al. (2009)
sitt rammeverk, mens sammenligne er et av stegene i Smith og Stein (2018) sin modell pa

hvordan laereren kan utvikle mer elevaktiv kommunikasjon i klasserommet.

Det samtalegrepet som ble hyppigst brukt av leereren var gjenta. Det er et samtalegrep fra
(Chapin et al., 2009), de beskriver det som nar leereren gjentar deler av eller hele elevens
forklaring eller resonnement, og videre ber om bekreftelse fra eleven om tolkningen er
korrekt. Grepet gjenta kan en se i flere av i de forskjellige utdragene, men et konkret
eksempel er fra uke en oppgave en hvor de skulle finne ut hvor mange sirkler de sa pa tavlen

uten a telle en og en:
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Utdrag 4.1.12
Elev Elin: Jeg tok 4 ganger 3.
Leerer: Sa du tok 4 multiplisert med 3?

Elev Elin: Ja.

| utdraget over kan en se at larer gjentar eleven, samtidig som hen bruker matematisk sprak
og bytter ut «ganger» med «multiplisert». Et annet eksempel er fra et lgsningsforslag fra

samme oppgave som eksempel over:

Utdrag 4.1.16
Elev Sondre: Jeg tok 2 pluss 2 pluss 2 pluss 2 pluss 2 pluss 2
Leerer: Sd du tok de 2 erene der, og sd adderte du de?
Elev Sondre: Jeg tok ikke, men jeg fant.

Leerer: Ja det var en metode a gjore det pd. Ja sa du tok de 2 erene der og adderte de
s& mange ganger som det var. Sa du to 2, 2, 2, 2, 2 og 2. *lerer skriver opp

2+2+2+2+2+2 pa tavlen* Da er det det samme som?

Elev Sondre: 12

| utdraget over kan en se at Sondre forklarer metoden sin, som er a addere to og to sammen,

deretter gjentar leereren samtidig som hen spar om bekreftelse pa at hen har forstatt riktig.

Grepet repetere ble ogsa mye brukt av leereren. Repetere er et samtalegrep fra Chapin et al.
(2009) sitt rammeverk. De beskriver grepet som nar laereren ber en annen elev gjenta eller
omformulere en annen elev sitt utsagn. Utdrag 4.1.13 er fra oppgave en fra uke tre, der de har

fatt en oppgave fra en aktivitet de startet med for tallsnakken.

Utdrag 4.1.13

Larer: Okel, er det noen andre som hgrte hva hun sa for noe? Ja Arne, hva var det hun

sa?
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Elev Arne: Hun tok 3 ganger 4 som blir 12, sd tok hun 0’eren bak tolveren.

Leerer: Hun tok 3 ganger 4 som blir 12. Ogsa siden hun tok bort den der *stryker over
0’eren i 30%* sa mdtte hun huske pa at hun skal legge den til igjen. Okei, sd da flytter
hun den dit, sa da fikk hun 30 multiplisert med 4 er lik 120. Supert.

| utdraget over starter lerer dialogen fra utdraget over med a fa Arne til a repetere
lasningsforslaget til en annen elev. Deretter kan en se at laereren gjentar svaret til Arne,
samtidig som hen utdyper svaret og bruker matematisk sprak som «multiplisert» istedenfor

«gange».

| utdrag 4.1.14 kan en se eksempel fra oppgave to i uke to, 13+9, hvordan lereren bruker
grepet sammenligne. Dette er Smith og Stein (2018) sin femte praksis; connecting. Det gar ut
pa a sammenligne forskjellige elevers lgsninger og a sammenligne lgsningene til viktige
matematiske ideer (Smith & Stein, 2018, s. 10). Grepet sammenligne er altsa nar laerer
sammenligner elevenes strategier, eller nar hen ber elevene om & se sammenhenger mellom
deres strategier. | utdraget nedenfor kan vi se et eksempel pa dette grepet. Arne og Adam har i

forkant kommet med to forskjellige lgsningsforslag.
Utdrag 4.1.14

Laerer: Ser vi noe pa det Arne sa i ste og pa det Adam sa nd, hva som er likt med de to

metodene? Ser vi noen likheter der? Britt ser du en likhet?
Elev Britt: De ventet med a ta 2 ’eren

Lcerer: De ventet med d ta 2 eren. Ja for det ser ut som om at de har valgt seg et rundt
tall, som for eksempel Arne, han fant ut at han ville ncerme seg den 20 eren. Mens Adam
tenkte han ville neerme seg 10 eren som ogsd er et rundt tall, og de runde tallene er litt

enklere & jobbe med.

| utdraget over spar leereren om Britt kan se noen sammenhenger med Arne og Adam sine
strategier. Nar Britt har svart at de ventet med a ta toeren, gjentar leerer det hun sa samtidig
som hen utdyper hva det betyr. Et annet eksempel pa grepet sammenligne kan vi se i
kategorien fokusering, utdrag 4.1.11, hvor leereren oppsummerer Tallsnakken fra uke 3. Der

kan vi se at leereren oppsummerer med a sammenligne ulike metoder fra Tallsnakken.
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Bifunn: Kommunikasjonen i tallsnakkene ble pavirket av at elevene

hadde utfordringer med & hare hverandre

Bifunnet var at kommunikasjonen i tallsnakkene ble pavirket av at elevene hadde utfordringer
med & hgre hverandre. Grunnen til at jeg har valgt a kalle dette et bifunn er fordi funnet
ngdvendigvis ikke gar inn pa hva som kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret, men gjennom
observasjonen oppdaget jeg at dette hadde sapass stor innvirkning pa kommunikasjonen som
utspilte seg at jeg sa pa det som et interessant funn som kan ha hatt en pavirkning pa
kommunikasjonen. Skolen jeg observerte pa er en baseskole, og dermed sitter de ikke i et eget
klasserom. Klasserommet er en del av et stgrre areal der andre klasser kan veere samtidig. Jeg
opplevde at det var ekstra krevende a hgre elevene nar de andre klassene ogsa brukte arealet,
men det er ogsa flere eksempler pa at elevene ikke harte hva hverandre sa. Jeg skal vise til to

eksempler pa dette:
Utdrag 4.1.15
Leerer: Ja, det var en smart metode. Hgrte Elin nd hva hun sa?
Elev Elin: Nei.
Leerer: Kan Britt fortelle det pa nytt?
Elev Britt: Jeg harte ikke.
Leerer: Kan Erik fortelle det pa nytt?
Elev Erik: Hva?
Leerer: Hva Sara sa?
Elev Erik: Jeg harte ikke.

| utdraget over kan en se leereren praver a bruke samtalegrepet repetere med a fa noen andre til
a si metoden som en annen elev akkurat har forklart. Lerer sper flere elever, men alle

responderer med at de ikke har hgrt hva hun sa. Utdrag 4.1.16 er et til eksempel pa dette:

Utdrag 4.1.16
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Leerer: Det var en kul méate. Erik, harte du hva han sa?
Elev Erik: S4 vidt.
Laerer: S4 vidt. Elin hegrte du hva han sa? Else?

| utdraget over kan en se at lereren igjen prgver a fa noen elever til & repetere en
lgsningsmetode, men det er ingen som har fatt helt med seg hva eleven som har forklart
lgsningsmetoden har sagt. Utdrag 4.1.15 og 4.1.16 er kun to eksempler av flere tilfeller der det

samme skjedde.

4.2 Funn del 2: Leererens erfaringer og opplevelser av

implementeringen

| dette delkapittelet skal jeg se pa data som kan belyse forskningsspgrsmalet: Hvilke
erfaringer gjar en laerer seg i etterkant av en innfgringsperiode av tallsnakk. I intervjuet med
leereren, var jeg derfor interessert i & finne ut hvilke opplevelser larer sitter igjen med etter &
ha prevd ut tallsnakk over en periode, bade i forhold til de matematiske samtalene som oppsto
0g mer generelt om selve undervisningsmetoden. | denne delen har jeg tre funn jeg kommer
til & presentere: Laereren erfarte at tallsnakk har bidratt til matematisk samtale, leereren
erfarte at a starte med & spgrre etter svar fungerte darlig i tallsnakk, og leereren erfarte at

tallsnakk tar for lang tid.

Laereren erfarte at tallsnakk har bidratt til matematisk samtale

Et av malene med mitt forskningsprosjekt var a se hvordan kommunikasjon kan utspille seg
med bruk av tallsnakk, derfor la jeg i intervjuet vekt pa matematiske samtaler og lererens
egne erfaringer. Under er et utdrag av noe av svaret laereren kom med om spgrsmalet om
hvilken opplevelse hen har hatt med tallsnakk og om hen har gjort seg opp noen tanker om

samtalene som har oppstatt:
Utdrag 4.2.1

Jeg liker Number Talks godt. Jeg har gjort det for ... av og til sa har jeg hatt sann type
dagens tall, hvor man bare har skrevet et svar pa tavla, sa skal man finne et

regnestykke som blir det svaret.
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| utdrag 4.2.1 sier laereren at hen har tidligere provd tallsnakk, men laereren har ikke gjort det
akkurat slik fer med denne klassen. Det laereren har gjort er & ha «dagens tall», der de skal
lage et regnestykke som blir det tallet. Pa sparsmalet om hvordan lereren synes tallsnakk har

bidratt til matematisk samtale svarte hen:
Utdrag 4.2.2

Ja, den er litt sdnn interessant, for akkurat na sa tror jeg det er mange faktorer i den
klassen. For jeg er jo ny pa trinnet, ny der, og har skjgnt at det har veert en del styr
der tidligere. Sa det & danne en laeringskultur og det & bli vant til & snakke i matte er
jo en stor prosess. Sa jeg tror jo Number Talks har bidratt ganske mye til det.
Sa det er jo en sann sammensatt greie, men jeg tror jo det har vart positivt for
klassen. Sa jeg klarer ikke & si at det er Number Talks alene som har gjort det.
Hadde jeg hatt denne klassen over en lengre periode, og vi ikke hadde drevet pa med
noe, sa kanskje jeg kunne ha sagt det. Men det er en sdnn sammensatt greie, tror jeg.
Men det har bidratt, det har det nok. ... Jeg synes jo at det er flere som har blitt
tryggere og terre a prate. Og jeg tror jo at der kan jo Number Talksene ha veert med
pa det at det finnes flere mater & gjgre ting pa.
Lereren uttrykker i utdraget over at hen tror tallsnakk kan ha bidratt ganske mye til det a bli
vant til a snakke matematikk, samt & danne en laringskultur, selv om det er en stor prosess.
Hen tenker det er en sammensatt greie, sa det er vanskelig a si om det er tallsnakk alene som
har gjort det, men hen tror likevel tallsnakk har bidratt til den matematiske samtalen. Lareren

uttrykker ogsa at hen synes elevene har blitt tryggere pa a terre a prate.

Leereren erfarte at a starte med & sparre etter svar fungerer darlig i

tallsnakk

Slik Humphreys og Parker (2015) beskriver hvordan en kan gjennomfare en tallsnakk, sier de
at en skal starte med & sparre etter svar, uten at elevene forklarer sin strategi. Leererens
opplevelse med dette, var at det fungerte darlig. | sparsmalet om hvilke tanker leereren har om
samtalene som har oppstatt, og om det er noe i ettertid som hen syntes har fungert bra eller

darlig, svarer hen:

Utdrag 4.2.3
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Det jeg synes funker darlig med Number Talks, det er egentlig det at vi er opptatt av
svaret i starten. Det er den store forskjellen fra hvordan jeg har hatt sanne
matematiske samtaler. Jeg har gitt blanke i svaret. Og heller bare, ok, vi tenker ikke
pa svaret, vi tenker pa metoder for & komme fram til et svar. ... Og da har man jo hatt
mange gode matematiske samtaler i de refleksjonene de har hatt. Sa jeg tror, det liker
jeg darlig, akkurat det oppsettet. ... For da tror jeg at mange pa en mate blir litt enige
om et svar, sa hvis noen sitter inne med et svar som de mener er riktig, sa kvier de seg
for & faktisk si det. Og akkurat na tror jeg ikke at det er en sann kultur for & kunne si

et feil svar der inne, og oppriktig mene det.

| utdraget over kommer det fram at leereren har tidligere ikke brukt & sparre etter svar, men
bare etter metode. Det var altsd noe hen ikke likte med tallsnakkene, at en er opptatt av svaret
i starten. Hen tror at det kan pavirke slik at de som sitter inne med et svar, ikke ter a si det i
tilfelle det er feil, og at mange blir enig om et svar fgr noen sier noe. Laringskulturen i
klassen er ikke slik at det er akseptert & svare feil, mener leereren. Jeg var interessert i & hare
om hva lzereren tenkte om tallsnakk som en metode som kan hjelpe elevene til a tgrre & svare
feil. Laereren svarer at hen er litt usikker pa dette, nettopp fordi det er fokus pa svaret i starten,

0g svarer videre:
Utdrag 4.2.4

Tanken er vel at vi skal egentlig ikke fokusere sa mye pa svare, ..., sdnn at de som
sitter inne med det kan bare fa det bort, men jeg tror jo det kan vare litt feil tanke.
Fordi da sier du indirekte det at svaret er veldig viktig for oss. Svarene er
kjempeviktig, men det er jo ikke den tanken jeg vil ha til elevene. Jeg vil ikke at de skal
tenke at svaret er sa viktig & fa unna. Fordi det kan gjgre at de faler at det er viktig &
komme frem til svaret farst, sa kan vi begynne a tenke over hvordan vi lgser den. Det
blir liksom en feil tanke i mitt hode, for jeg er jo interessert i prosessen, og hvor er det

gatt galt, eller hvor er det den gode tanken skjer.

Utdrag 4.2.4 viser at leereren mener at tanken med tallsnakk er at det ikke skal vere fokus pa
svaret, og derfor bare fa det unna i starten, men hen mener dette kan veere feil tanke. Hen
opplever at det kan fa elevene til a tenke at svaret er viktig a finne farst, for sa a tenke over

hvordan oppgaven kan lgses.
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Leereren erfarte at tallsnakk tar for lang tid

Humphreys og Parker (2015) papeker at en tallsnakk ikke avsluttes naturlig etter 15 minutter,
og derfor kan det ofte ta mye lenger tid, hvis en lar det. Det er derfor nyttig & ha tenkt over pa
forhand hvordan en vil avslutte tallsnakken som er planlagt. Leareren opplevde at det ofte tok
lengre tid en gnsket. De seks tallsnakkene jeg observerte varte fra 12-17 minutter. |
sparsmalet av hvilke opplevelser lereren sitter igjen med etter tallsnakk svarer hen blant

annet:
Utdrag 4.2.5

Det som jeg har fglt pa til tider er at man kan bruke for lang tid pa det. At man
kommer i en boble pa en mate, og da bruker man veldig lang tid. Det er jeg ikke sa

stor fan av.

| utdraget over kan en se at lzereren sier at hen opplevde at tallsnakkene til tider tok for lang

tid, og at hen ikke likte dette. Videre svarer lereren:
Utdrag 4.2.6

Jeg tror man ma kanskije fokusere veldig mye pa & ha kortere gkter med Number
Talks, hvor man ogsa har veldig lave regnestykker slik at det er flere som tgr a svare,

sa kan man etter hvert bygge litt mer pa det nar man har en annen kultur for a svare.

Utdraget over viser at leereren tror at det vil veere bedre med kortere gkter med tallsnakk, der
det er lave regnestykker, slik at alle elevene har mulighet for a bidra i samtalene. Pa den

maten kan det bli en bedre kultur for & svare, og deretter kan det bygges pa.
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5 Diskusjon

| dette kapittelet skal jeg svare pa forskningssparsmalene: Hva er det som kjennetegner
kommunikasjonsmgnsteret mellom laerer og elever i lgpet av en innfaringsperiode av
undervisningsformen tallsnakk? Og Hvilke erfaringer gjer en leerer seg i etterkant av en
innfgringsperiode av tallsnakk? Det skal jeg gjgre gjennom a drgfte de ulike funnene. Mine
funn baserer seg pa observasjon av undervisningsgktene av tallsnakk og intervju av lereren.
Funnene vil i hovedsak drgftes opp mot Drageset (2014) sitt rammeverk for samtalegrep
mellom laerer og elever, og Humphreys og Parker (2015) sine beskrivelser av hvordan en skal
fa tallsnakk til & bety noe. De vil ogsa draftes opp mot annen teori som er presentert i

teorikapittelet.

5.1 Hva kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom laerer
og elever i lgpet av en innfgringsperiode av

undervisningsformen tallsnakk?

| dette delkapittelet skal jeg svare pa forskningssparsmalet: Hva kjennetegner
kommunikasjonsmgnsteret mellom laerer og elever i lgpet av en innfaringsperiode av
undervisningsformen tallsnakk? med a diskutere hvert funn: 1) Retningsendringen
kjennetegnes av at laereren brukte grepene foresla ny strategi og avvise. 2) Framdriften
kjennetegnes av at laereren brukte grepene lukket framdrift, apen framdrift og demonstrere. 3)
Fokuseringen kjennetegnes av at leereren brukte grepene belyse detaljer, oppsummere,
poengtere og begrunne. 4) Lareren brukte samtalegrepene gjenta, repetere og sammenligne.
Jeg kommer i tillegg til & diskutere bifunnet: Kommunikasjonen i tallsnakkene ble péavirket av
at elevene hadde utfordringer med & hgre hverandre. Der vil ogsa andre faktorer som kan ha
veert en pavirkning pa kommunikasjonen bli draftet. Til slutt diskuterer jeg alle kjennetegnene

pa kommunikasjon i lys av hverandre.

5.1.1 Retningsendringen ble kjennetegnet av at leereren brukte
samtalegrepene foresla ny strategi og avvise.

Et av mine funn er at retningsendringen kjennetegnes av at leereren brukte samtalegrepene
foresla ny strategi og avvise. Hensikten med samtalegrep i kategorien retningsendring, er a fa

elevene til & endre tilneerming til det leereren mener er riktig eller gnsket (Drageset, 2014). De
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gangene laereren foreslo en ny strategi var noen gang pa slutten av tallsnakkene, hvor laereren
da kom med forslag til hvordan oppgaven kunne lgses. Humphreys og Parker (2015) foreslar
at det 8 komme med en ny strategi kan veere en mate a vise elevene gode strategier, om det er
en strategi som du gnsker skulle kommet fram som ikke gjorde det. De papeker at det at er
viktig a ikke sette strategien din over elevenes metoder. Noe som kan indikere at elevene ikke
tenke pa leererens som den «beste» er nar leereren ber elevene vurdere hvilken strategi de ville

brukt igjen og de ikke svarer leererens strategi.

Det andre samtalegrepet lzereren brukte var avvise. | funnene har jeg brakt frem to eksempler
der leereren brukte dette grepet. Istedenfor a forsikre seg om at eleven forstar oppgaven, lar
leereren heller noen andre slippe til. En grunn til det kan veere at leereren ikke gnsket & bruke
for lang tid, som var et funn fra intervjuet av laereren; at hen synes tallsnakk tok for lang tid.
Drageset (2014, s. 300) papeker at a bevege prosessen videre er noen ganger ngdvendig for &

komme fram til et sted innenfor en gitt tidsramme.

En mulig arsak til at det ikke kom opp noen misoppfatninger noen elever muligens satt inne
med, kan veere lzererens bruk av samtalegrepet avvise, der hen avviser elevenes feilsvar, fordi
de fikk vite hva som var det rette svaret fgr diskusjonen startet. Misoppfatninger og feil, og
utforske de, er veldig viktig for a skape gode matematiske samtaler (Kazemi et al., 2019). |
tillegg papeker Humphreys og Parker (2015) at en bgr gjgre det meste av flere svar, og vise
viktigheten med det & svare feil. Dermed nar leereren avvise de feile svarene, kan det ha fart

til mindre innholdsrike og leererike samtaler.

Helhetlig kan ulike samtaletrekk innenfor kategorien retningsendring fare til at lsereren blir
den dominerende i prosessen (Drageset, 2014). Drageset (2014) papeker at det kan fare til at
elevenes deltakelse blir redusert til a finne ut responsen laereren gnsker istedenfor a tenke
matematisk, og det igjen kan hindre diskusjonen. Dette kan fare til et IRE-mgnster, der
lereren er den autoritaere i samtalen, og samtalen gar annenhver gang mellom larer og elev
(Alrg & Skovsmose, 2004; Cazden, 1988). Det kan en se nar lzereren avviser de feile svarene
elevene har kommet med, som kan hindre diskusjonen. Pa en annen side kan retningsendring
bli brukt for a legge til side forslag uten for mye diskusjon, for a holde klassen konsentrerte
og ikke miste tankegangen (Drageset, 2014). Noe som kan vaere arsaken til at laereren valgte a

avvise noen feile lgsningsforslag med & ga videre til neste elev.
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5.1.2 Framdriften kjennetegnes av at leereren brukte samtalegrepene
lukket framdrift, apen framdrift og demonstrere

Mitt andre funn er at framdriften kjennetegnes av at leereren brukte samtalegrepene lukket
framdrift, apen framdrift og demonstrere. Grepene i kategoriene framdrift er handlinger
leereren bruker for & fa prosessen til a ga fremover (Drageset, 2014, s. 297). Nar det kommer
til tallsnakkene som ble observert, kom det sjeldent fram nar noen ikke klarte a lgse
oppgavene, for det er nemlig de som hadde en lgsning som fikk snakke. Og det var veldig
sjeldent det kom ulike svar, kun det vi sa pa i kategorien retningsendring der leereren valgte a
avvise elevene. Det er derfor ikke mange eksempler pa hvor lareren var ngdt til 3 hjelpe
elevene med prosessen, i og med at de allerede hadde klart & lgse oppgaven. Det var dermed
begrenset ngdvendighet for leerer & bruke fremdrift annet enn nar lereren selv kom med egne
strategier og samtidig involverte elevene, de gangene andre elever skulle forklare andre sine
strategier og nar lereren demonstrer en strategi, istedenfor a la eleven selv forklare. Likevel er
det noen eksempler der leereren bruker framdrift nar elevene forklarer sine egne
lgsningsstrategier, som i utdrag 4.1.4. Der kan en se at laereren spgr om en dypere forklaring
fra eleven, med & sparre et hvordan-spgrsmal: «hvordan visste du at det var 3 ganger 3».
Dermed brukte lzereren grepet apen framdrift fordi lzereren ikke selv sier noe om hvordan den
skal Igses. Apen fremdrift er nér lzereren stiller sparsmal som ikke legger faringer pa hvordan
oppgaven skal lgses (Drageset, 2016, s. 176). Drageset (2014) argumenterer for at apen
framdrift kan oppmuntre til kreativ tenkning med & la elevene utforske ulike tilnaerminger til
et matematisk problem. Apen framdrift kan knyttes opp mot Alrg og Skovsmose (2004) sitt
aspekt utfordre som handler om 3 stille sparsmal ved og utforske ideene som kommer fram,

0g pa den maten kan drive undersgkelsen fremover.

| utdrag 4.1.1 bruker leereren lukket framdrift samtidig som hen gar gjennom en ny strategi
med elevene. Drageset (2014, s. 175) papeker at lukket framdrift kan fungere der lereren
kommer med et eksempel pa en god lgsningsprosess. Det er derfor naturlig at lzereren brukte
lukket framdrift hvor hen kom med en egen Igsningsstrategi. | andre tilfeller, som der laereren
stiller lukkede sparsmal der hen tar ansvar for noe av prosessen, kan lukket framdrift veere
som Drageset (2016, s. 175) papeker et grep som reduserer kompleksiteten, og dermed gjar at

elevene lettere kommer fram til svaret.
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Humphreys og Parker (2015) tar opp at tallsnakk handler om a la elevene gi mening til deres
egne matematiske ideer, og med en gang laereren begynner a forklare, tas deler av deres ideer
og autonomi som matematiske tenkere bort. Nar leereren demonstrerer en strategi, som er vist
i utdrag 4.1.6, kan det fare til nettopp dette. Det kan virke som om laereren hadde tenkt a
komme med en strategi som ikke hadde kommet frem rett for hen slipper til en elev som viste
seg a ha samme strategi, og istedenfor a la henne forklare, forklarer leereren selv. Dette
skjedde helt pa slutten av denne oppgaven, far neste oppgave, og kan derfor tenkes at lereren
gnsket & komme raskt videre for & ikke bruke for lang tid, og derfor valgte a forklare

strategien selv.

I likhet med retningsendring, kan ogsa grep innenfor framdrift fare til at lereren blir den
dominerende parten i prosessen (Drageset, 2014). Bade lukket framdrift og demonstrere, kan
fort ta bort elevens utforskning, og dermed fare til at lzereren dominerer prosessen og tar bort
noe av kompleksiteten med oppgavene. Mens apen framdrift og apne sparsmal bidrar til
framdrift uten a gi hint og faringer som hjelper elevene med a lgse oppgaven (Drageset,
2016). Det kan tyde pa at de gangene det var behov for framdrift i tallsnakkene, var det preget
i starst grad av at leereren dominerte prosessen, men likevel var det tilfeller hvor leereren lot

elevene ta ansvar for egen prosess.

5.1.3 Fokuseringen kjennetegnes av at leereren brukte samtalegrepene
belyse detaljer, oppsummere, poengtere og begrunne

Det tredje funnet er at fokuseringen kjennetegnes av at laereren brukte samtalegrepene belyse
detaljer, oppsummere, poengtere og begrunne. De ulike samtalegrepene i fokusering
inneberer a stoppe opp a se nermere pa svaret eller metoden (Drageset, 2016, s. 176).
Drageset (2016) argumenterer for at fokusering er den mest interessante kategorien fordi nar
lzereren ber om forklaring og argumentasjon, kreves det mer fra elevene. Alle samtalegrepene
i denne kategorien kan derfor ses pa som grep som kan gjere kommunikasjonsmgnsteret

rikere.

Leareren bruker samtalegrepet belyse detaljer der hen er interessert i a fa mer detaljert
argumentasjon fra elevene pa hvordan de har kommet fram til svaret sitt. Franke et al. (2007)
argumenterer for at a fa elevene til & belyse detaljer er viktig for utviklingen av elevenes

matematiske kompetanse. Belyse detaljer kan ses i sammenheng med Alrg og Skovsmose
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(2002) sitt aspekt identifisere fordi i likhet med belyse detaljer handler det om & forsta ideer
gjennom a forklare og begrunne.

Leareren brukte oppsummere pa slutten av noen av tallsnakkene. Det kan vi se i de to
eksemplene jeg brakte frem i funnene. Hvor den ene gangen oppsummerer lereren med a ga
gjennom en av metodene som er kommet fram. Den andre gangen oppsummerer lzereren med
a sammenligne to av metodene som er kommet opp gjennom tallsnakken. Poenget med a
oppsummere er a sla sammen diskusjonen for & sikre seg at elevene har forstatt de viktigste
punktene, og for & klargjagre lgsningsmetoder og konklusjoner som er trukket underveis i
diskusjonen (Drageset, 2014). Leaereren oppsummerer tallsnakkene med a ga i detalj pa noen av
metodene til elevene samtidig som hen inkluderer elevene i noe grad med a blant annet sparre
om de selv kan se likhet mellom metodene. Oppsummere kan ses i sammenheng med
samtaletrekket gjenta til Chapin et al. (2009) fordi oppsummeringen kan ofte veere en
gjentakelse av elevenes strategier. Jeg har likevel valgt a bruke gjenta som et eget samtalegrep,
som jeg kommer narmere inn pa senere i diskusjonen. | likhet med det siste steget til Stein et
al. (2008) papeke sammenhenger, som ogsa kan ses i sammenheng med oppsummere nettopp
fordi en oppsummering ofte blir gjort med a papeke sammenhenger. Sammenligne kommer jeg

0gsa naermere inn pa som et eget samtalegrep senere i diskusjonen.

Poengtere blir brukt for a papeke viktige detaljer og tydeliggjgre viktige poeng med at
lereren far elevene til & for eksempel papeke hva likhetstegnet betyr. Ved & poengtere viktige
detaljer, gir det starre mulighet for at elevene skal klare a lgse oppgaven. | funnene kan en se
et eksempel der begrunne blir brukt der leereren i utgangspunktet farst ba elevene vurdere. A
be elevene om & begrunne stimulerer til kritisk tenkning og hjelper elever med a utvikle evnen
til & argumentere logisk for sine matematiske resonnementer (Drageset, 2014). A begrunne
sine matematiske ideer er altsa grunnleggende for & styrke den matematiske samtalen. Kazemi
et al. (2019) papeker at det & komme med forklaringer og kunne forsvare seg er en viktig del
av matematikken. Be elevene vurdere kunne vert med pa a gjgre samtalene rikere pa den
maten at det ikke alltid var leereren som vurderte svarene, noe som kunne fort til et annet

mg@nster enn et IRE-mgnster. Som igjen kunne fart til at lereren ble mindre dominerende.

Drageset (2014, s. 298) understreker at samtalegrepene innenfor fokusering er eksempler pa

hvordan leereren bruker elevenes ideer til & ga dypere i detalj i innholdet, sjekke forstaelsen til
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elevene og papeke viktige detaljer. Han papeker videre at det har potensiale til & lede elevene
mot mer kraftfull, effektiv og ngyaktig matematisk tenkning. Kunnskap om slike handlinger
kan skape verktgy som skal til for & fa det Brendefur og Frykholm (2000) kaller refleksiv

kommunikasjon.

5.1.4 Leereren brukte samtalegrepene gjenta, repetere og sammenligne.
Det fjerde funnet er at lzereren brukte samtalegrepene gjenta, repetere og sammenligne. Dette
er kjennetegn med kommunikasjonen, som ikke er dekt av Drageset (2014) sitt rammeverk.
Det kan trekkes likheter med noen av samtalegrepene til Drageset (2014), men ikke identiske
og dermed har jeg valgt a ta de med som egne i og med at de utgjorde en stor del av
kommunikasjonen fordi det var grep som ble hyppig brukt av lereren.

Laereren gjentok hele tiden elevenes strategier. Enten det var underveis i deres forklaringer for
a bekrefte om hen hadde skjant eller hgrt det riktig, eller for 8 oppsummere elevene strategier.
Ofte gjentok ogsa leereren med a bruke et mer presist matematiske sprak, som for eksempel
med & si «multiplisere» istedenfor «gange». Humphreys og Parker (2015) understreker at en
ber oppmuntre til et mer akademisk sprak nar de forklarer strategiene sine i tallsnakkene. Nar
lereren gjentar pa den maten, kan det bidra til nettopp dette. Gjenta kan vaere med pa & oppklare,

forsterke eller understreke en idé (Chapin et al., 2009).

Repetere var ogsa et hyppig brukt grep leereren benyttet seg av der hen fikk andre elever til a
forklare en annen elev sin strategi. P& den maten ma elevene ta standpunkt til andre elevers
tenkning med & arbeide med andre elevers ideer og begrunnelser. | tillegg kan de gi elevene
gving i a forklare sine egne tankemater, slik at andre elever kan forsta den (Chapin et al.,
2009). Samtalegrepet repetere kan ses sammen med Alrg og Skovsmose (2004) sitt aspekt
omformulere som ogsa handler om & repetere/omformulere andres ideer. De understreker at

det kan vaere med pa a sikre forstaelse og en kontinuitet i dialogen.

Det siste samtalegrepet er sammenligne som jeg har hentet fra det siste steget til Stein et al.

(2008), papeke sammenhenger, i deres fem praksiser som kan hjelpe lerere a utvikle mer

elevaktiv kommunikasjon i klasserommet. Jeg har valgt a knytte de opp mot det steget fordi

det nettopp handler om at leereren skal hjelpe elever & dra sammenhenger mellom ulike

strategier. | likhet med at Smith og Stein (2018) bringer det & papeke sammenhenger som

viktig for kommunikasjon i klasserommet, tar Kazemi et al. (2019) opp det & sammenligne
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likheter og ulikheter som betydningsfullt for & ha en malrettet matematisk samtale.
Humphreys og Parker (2015) tar dessuten opp det a be elevene se forbinderser med
strategiene som noe en kan gjere for & jobbe med elevenes tankegang. | tallsnakkene bruker
lereren samtalegrepet sammenligne med a be elevene sammenligne hverandres metoder og

hvor laereren selv sammenligner metodene, gjerne i en oppsummering.

Bade gjenta, repetere og sammenligne er samtalegrep som gjar at en stopper opp for a se
naermere pa en lgsningsmetode, og derfor er det ogsa grep som kunne blitt satt i Drageset
(2014) sin kategori fokusering. Siden fokuseringskategorien inneholder samtalegrep som gjer
at en underveis i de matematiske samtalene fokuserer med & se neermere pa det ulike
lgsningene elevene kommer med. Lererens bruk av grepene gjenta, repetere og sammenligne

kan derfor ha veert med pa a gjare samtalene rikere.

5.1.5 Faktorer som kan ha pavirket kommunikasjonen

Det siste funnet, som jeg har valgt a kalle et bifunn, fra analysering av kommunikasjonen i
tallsnakkene, er at kommunikasjonen i tallsnakkene ble pavirket av at elevene hadde
utfordringer med a hgre hverandre. Nar en skal ha samtaler i plenum, er det vesentlig at alle
kan hgre hverandre, slik at en kan skape gode matematiske samtaler. Det som skjer nar
elevene ofte ikke hgrer hverandre, er at det vil gjgre det vanskelig a fa elevene til & engasjere
seg i hverandres tanker og ideer. Det kan vi se eksempel pa nar laereren skulle fa elevene til &
repetere strategiene til hverandre, der elevene ofte svarte med at de ikke hgrte og dermed ikke
kunne gjenfortelle. Det kan derfor pavirket kommunikasjonsmgnsteret i stor grad, hvor

samtalene kunne utviklet seg pa en annen mate om elevene hgrte hverandre godit.

Humphreys og Parker (2015, s. 52) uttrykker at leereren bgr oppmuntre elevene til a snakke
hgyt og tydelig sa alle kan hgre de. De papeker videre at hvis medelevene ikke hgrer eller
forstar de, resulterer det i feerre muligheter for elevene @ kommentere direkte pa hverandres
ideer. I utgangspunktet burde elevene ha gode muligheter til & hgre hverandre i og med at de
satt sa tett med hverandre. Lee (2006) mener det a fa elevene samlet foran en tavle hvor en
har mulighet til & se og hare hverandre, kan gke sjansen for samtale. Dette mener ogsa
Humphreys og Parker (2015) en kan gjare, om det er plass. Det var mulighet til det i klassen
jeg observerte, og derfor kunne det lagt godt til rette for matematiske samtaler. Men en grunn
til at de ikke harte hverandre godt likevel, kan veere at skolen jeg observerte pa var en
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baseskole. Da var det ofte andre klasser i samme areal som der lzereren gjennomfarte
tallsnakkene. Det farte til en del brak, som igjen kan ha fert til at det var vanskelig a hare

hverandre.

En annen faktor som kunne resultert i et annet kommunikasjonsmenster, er valg av oppgaver.
For & ha produktive matematiske samtaler som nar malet en gnsker elevene skal oppna, er det
essensielt & ha tenkt godt gjennom hvilke oppgaver elevene skal lgse, hvor de verken blir for
lett eller for vanskelig. Som Smith og Stein (2018) papeker uten klare mal for hva elevene
skal lzere, kan det fare til at viktige matematiske ideer og sammenhenger ikke blir framhevet i
den matematiske diskusjon, og nar malet er satt kan en finne ut hvilke oppgaver som passer til
malet og som har passende vanskelighetsgrad. Kazemi et al. (2019) understreker at i apen
strategideling er det essensielt & velge en oppgave som har mange mulige lgsningsstrategier.
Det samme gjelder for tallsnakk. Det er mulig at oppgavene kan ha blitt noe for lett for

elevene, og dermed en grunn til at det kom fa ulike svar.

For a trekke frem et eksempel kan jeg ta frem oppgaven de fikk i uke 4: 23-6. Noe som kan
tyde pa at det ble for lett, er at flere av elevene begynte & tulle mye blant annet med
lydopptakerne, som kan muligens vere fordi de ble utdlmodige. Skulle jeg gjennomfgrt denne
forskningen pa nytt, ville jeg forberedt tallsnakkene sammen med leereren grundigere hvor vi
hadde satt oss spesifikke mal for hva vi ville at elevene skulle fa ut av hver tallsnakk. For
eksempel kunne vi sett gjennom ulike oppgaver Humphreys og Parker (2015) foreslar, hvor
de gar gjennom spesifikke oppgaver som er passende for ulike lgsningsstrategier. Vi kunne da
valgt en oppgave som for eksempel la opp til & «runde av og justere», hvor malet var at noen
skulle lgse oppgaven slik. Vi kunne ogsa satt oss spesifikke mal for den matematiske
samtalen. Det kunne for eksempel vaert & bruke samtalegrep som fikk elevene til & engasjere
seg i hverandres lgsninger. Et samtalegrep som kunne fart til det er; be elevene vurdere. Det
samtalegrepet legger opp til at elevene ma gjgre seg opp noen meninger om andre sine
lgsninger, istedenfor at det er laereren som vurderer alle lgsningene. Kazemi et al. (2019)
beskriver et prinsipp som er viktig i arbeidet med matematiske samtaler, er at de skal oppna et
matematisk mal, og derfor ber de planlegges godt. Det samsvarer med det Stein et al. (2008)
beskriver om at betydningen av a tydeliggjere det matematiske malet far en planlegger

diskusjonen er sentral. Det kunne dermed veert med pa a styrke de matematiske samtalene.
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5.1.6 Kjennetegnene pa kommunikasjon i lys av hverandre

A bruke samtalegrepene innenfor bade retningsendring og framdrift hyppig, kan fere til at
leereren blir den dominerende parten og kan veaere med pa a hindre diskusjonen (Drageset,
2014). Det kan skje om for eksempel lzereren for raskt skulle demonstrere eller spar lukkede
spgrsmal (Drageset, 2014). Likevel argumenterer Drageset (2014) for at kunnskap om
retningsendrende handlinger kan hjelpe lereren a legge til side kommentarer nar det er
ngdvendig, mens kunnskap om forskjellige framdriftshandlinger kan hjelpe leereren med a fa
en stoppet prosess med a ga framover. Selv om det de ulike grepene kan vaere negativt for den

matematiske samtalen, kan det ogsa veere ngdvendig i noen tilfeller.

Som Drageset (2014) papeker kan bruk av samtalegrepene i kategorien fokusering legge til
rette for refleksiv kommunikasjon. I refleksiv kommunikasjon legger leereren til rette for
matematisk argumentasjon ved & oppmuntre elevene til a rette seg mot hverandre eller at
leereren deltar i samtalen pa lik linje med hverandre (Brendefur & Frykholm, 2000). Nar
lzereren benyttet seg av for eksempel samtalegrepet repetere kunne det fart til at elevene rettet
seg mer mot hverandre ved at det legger opp til at elevene skal interessere seg i de andres
lasninger. Likevel besto kommunikasjonen i tallsnakkene som regel av at leereren og elevene
snakket annenhver gang, hvor leereren ofte spurte om noen hadde en strategi, for sa at en elev
forklarte en strategi, og deretter gav laereren en respons som for eksempel «kjempefin tanke»,
«smart metode» eller «supert». | et medvirkende kommunikasjonsmenster er det fortsatt
lzereren som er «autoriteten» som vurderer innspill og avgjer hva som er bra og mindre bra,
men det legges til rette for at elevene kan komme med tankemater og strategier (Brendefur &
Frykholm, 2000; Cazden, 1988). Samtalene gikk som regel annenhver gang mellom laerer og
elever, som tyder pa et IRE-mgnster, der lzreren er den dominerende parten, men gjennom
undervisningsmetoden tallsnakk var det lagt til rette for at elevene kunne komme med

tankemater og strategier. Det kan derfor tyde pa et medvirkende kommunikasjonsmgnster.

Wells (1993) papeker at et IRE-mgnster ikke alltid er negativt. Kvalitet pa undervisningen
bestemmes av hvordan lareren tar initiativ, hvilke typer responser en far fram fra elevene og
hvordan evalueringen blir gjort. Humphreys og Parker (2015) poengterer at i tallsnakk burde
en prgve a fa elevene til & snakke til hverandre uten at det trenger a ga gjennom lareren. En
faktor som kan ha gjort at elevene ikke rettet seg mer mot hverandre, kan ha veert at de hadde
vanskeligheter med & hgre hverandre. Det kan vi se i flere av tilfellene der lzereren prgvde a
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bruke samtaletrekket repetere, men der elevene ikke kunne repetere fordi de ikke hgrte hva
som ble sagt. Be elevene vurdere kunne vert et grep som kunne fart til at samtalene ikke alltid
gikk mellom laereren. Som ogsa kunne styrket de sosiomatematiske normene i klassen med at
elevene kunne utviklet autonomi og eierskap til sin egen laering. Som Wage og Nosrati
(2018) papeker kan en mate a tilfredsstille elevenes behov for autonomi, veert a etablere en
klasseromskultur hvor ikke bare lereren, men ogsa elevene, kan diskutere i fellesskap, samt
evaluere elevens lgsninger og strategier. At leereren gjentok elevene mye, kan ha veert en
fordel i og med at det var vanskelig a hgre hverandre, som kan ha fart til at elevene fikk med
seg de fleste de ulike strategiene som kom fram i tallsnakkene. Til slutt er det oppgavenes
vanskelighetsgrad som kan ha vaert med & pavirke at kommunikasjonen ble mindre rik, fordi

det kan ha fart til mindre innholdsrike samtaler.

5.2 Hvilke erfaringer gjar en leerer seg i etterkant av en

innfgringsperiode av tallsnakk?

| dette delkapittelet skal jeg svare pa forskningsspgrsmalet: Hvilke erfaringer gjar en lerer
seg i etterkant av en innfgringsperiode av tallsnakk? med a diskutere hvert funn: 1) Laereren
erfarte at tallsnakk har bidratt til matematisk samtale. 2) Lereren erfarte at & starte med a

sparre etter svar fungerte darlig i tallsnakk. 3) Laereren erfarte at tallsnakk tar for lang tid.

5.2.1 Leereren erfarte at tallsnakk har bidratt til matematisk samtale

Det farste funnet om laererens erfaringer av tallsnakk er at hen erfarte at tallsnakk har bidratt
til matematisk samtale. Lereren tenker tallsnakk kan ha bidratt til de matematiske samtalene
pa den maten at det er flere som har blitt tryggere pa a tgrre a prate, og a vise elevene at det
finnes flere mater a lgse en oppgave, men at overordnet er det flere faktorer som kan ha spilt
inn pa de matematiske samtalene. Om leareren ikke hadde gjort tallsnakk, men noe annet,
kunne de matematiske samtalene selv om blitt bedre. Det er mange faktorer som kan spille inn
pa hva som kan ha gjort at de matematiske samtalene har blitt bedre, og dermed vanskelig &
pasta at tallsnakk alene har bidratt til gode matematiske samtaler. Likevel uttrykker hen at det
er en stor prosess a danne en laeringskultur, og det a bli vant til & snakke matematikk, men hen

tror tallsnakk kan ha vert med pa a bidra til det.

Wage og Nosrati (2018, s. 129) papeker at samtaletekkene til Chapin et al. (2009) og Kazemi

et al. (2019) skal legge til rette for samtaler av hgy kvalitet. | tillegg argumenterer Drageset
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(2014) for at samtaletrekkene i kategorien fokusering kan veere med pa a gjgre samtalene
rikere, og gjare at samtalene utvikler seg videre fra medvirkende kommunikasjon. Nar jeg
analyserte kommunikasjonsmgnsteret oppdaget jeg ut at leereren brukte blant annet grepene
gjenta, repetere, belyse detaljer, oppsummere, poengtere og begrunne. Disse kan altsa ha veert
samtalegrep som kan ha gkt kvaliteten pa de matematiske samtalene, og dermed kan
tallsnakkene ha bidratt til produktive matematiske samtaler. Humphreys og Parker (2015)
fremhever at tallsnakk kan blant annet fa elevene til & forsta at de har matematiske ideer som
er verdt a lytte til og de leerer verdien av a lytte til hverandre, det kan igjen fare til at
klasseromskulturen blir bedre. De papeker i tillegg at et mal med tallsnakk er a fa elevene til &
fale seg trygge nok til at de gnsker a dele sine ideer (Humphreys & Parker, 2015). Kazemi et
al. (2019) sier at gjennom apen strategideling kan en fa sjansen til a forme de retningslinjene
som er ngdvendige for & skape et stimulerende miljg for produktive matematiske samtaler.
Likevel er det, som leereren ogsa papeker, andre faktorer som kan ha spilt inn, i og med at

leereren har ufert annen matematikkundervisning underveis i forskningsprosjektet.

5.2.2 Leereren erfarte at & starte med a spgrre etter svar fungerte darlig i
tallsnakk.

Det andre funnet om lzererens erfaringer var at leereren erfarte at det a starte med a sparre etter
svar fungerer darlig med tallsnakk. Humphreys og Parker (2015) beskriver i stegene om
hvordan en kan gjennomfare tallsnakk at leereren kan farst sparre etter svar fra elevene og
deretter kan de si hvilket svar de vil forsvare, for sa a dele strategien sin. Leareren mener det
enna ikke er en kultur for & svare feil i klassen. Det kan vaere en grunn til at leereren ikke likte
a sparre etter svar i starten. For hen sier at hen tror elevene blir gjerne enig om et svar mellom
seq for de sier det. Tidligere har laereren ikke brukt & fokusere pa svaret i det hele tatt, og bare
gatt rett til & lase metodene. Og ut av det har det kommet mange gode matematiske samtaler.
Franke (2007) argumenterer for at nar leereren stiller spgrsmal som retter seg mot
leeringsprosessen heller enn svaret, legger det til rette for at elevene kan uttrykke og begrunne
egne ideer og tanker. Humphreys og Parker (2015) understreker at en bgr gjere det meste utav
flere svar og vise viktigheten av a gjere feil. Det kan altsa tyde pa at det ikke ber vere et fokus
pa hva som er det rette svaret, men heller fokusere pa lgsningsstrategiene og vise hvor viktig

det er a gjare feil.
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For a fa gode tallsnakk er det altsa viktig a understreke at flere svar er bra. | utdrag 4.1.3 er et
eksempel fra en av tallsnakkene hvor det har kommet frem flere svar, og lerer uttrykker at er
hen forngyd med. Etter elevene hadde kommet med flere ulike svar, uttrykte laereren at
oppgaven kanskje ble for vanskelig for elevene. Etter laereren sier det, kommer det rette
svaret, og da gar leereren videre til at de kan forklare lgsningsstrategiene sine. Elevene har da
muligens skjgnt hva som er det rette svaret for strategiene kom frem, dermed var det ingen av
elevene som forklarte hvordan de hadde kommet fram til de andre svarene. Lerer uttrykker at
det er veldig bra at det har kommet flere svar frem, men en grunn til at det muligens ikke
fungerte var at elevene na visste det rette svaret, og som laereren ogsa papeker, er det ikke en
kultur for & svare feil i klassen enna. Kazemi et al. (2019, s. 23) papeker at nar elever deler
lgsninger som ikke er helt riktig enna, og sgker hjelp fra sine medelever, kan vare med pa a
styrke klasseromsmiljget. Det kan bety at det ikke ennd er etablert det Yackel og Cobb (1996)
kaller sosiomatematiske normer, i og med at det ikke er en kultur for at det er greit a dele

feilsvar.

5.2.3 Leereren erfarte at tallsnakk tar for lang tid.

Det siste funnet er at lzereren erfarte at tallsnakk tar for lang tid. Hen uttrykte at det var lett &
komme i en boble og dermed bruke for lang tid. Det var noe hen ikke likte, og ville heller
videre fokusere pa kortere gkter med tallsnakk med lave regnestykker, slik at flere tgr a svare,
som en etter hvert kan bygge videre pa nar det er en annen kultur for & svare. Det kan tyde pa
at leereren opplevde det som at tallsnakk tar for lang tid i forhold til lzeringsutbytte elevene
sitter igjen med. Humphreys og Parker (2015) papeker at en tallsnakk skal vare i ca. 15
minutter, men at det kan ta lenger tid og det ofte ikke er en naturlig slutt, og det derfor kan
veere lurt & tenke over pa forhand hvordan en gnsker & avlutte en tallsnakk. Kazemi et al.
(2019, s. 152) understreker viktigheten av & sette seg bestemte mal med de matematiske
samtalene, slik at en har en viss ide pa hvilken retning samtalene skal ta. P4 den maten kan en
unnga at samtalene oppleves som lite hensiktsmessig. Kazemi et al. (2019) understreker at de
tror at nar leerere tar seg tid til a lede stattende samtaler, kan dette fore til at elevene leerer
matematikk pa en mate at det sitter. Laererens opplevelse av at det tok for lang tid, kunne vaert
en annen om jeg og leereren hadde satt oss sammen og planlagt tallsnakkene grundigere i lag,
slik at en var bevisst pa de matematiske malene som var gnskelig & oppna. Oppgavene som
leereren valgte ut selv, kan muligens blitt for enkel for mange av elevene. De fleste elevene

tok oppgavene rimelig fort og det kom sveert lite ulike svar. At det kom lite ulike svar, kan
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ogsa ha kommet av flere grunner. Men det kan ha fart til at de matematiske samtalene ble
mindre innholdsrike og dermed oppleves tallsnakkene som lange, likevel opplevde lareren at

tallsnakkene har bidratt til de matematiske samtalene, som jeg diskuterte i kapittel 5.2.1.
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6 Avslutning

| dette forskningsprosjektet ville jeg undersgke problemstillingen: Innfering av
undervisningsformen tallsnakk. Det skulle jeg gjere med a svare pa forskningsspgrsmalene:
Hva er det som kjennetegner kommunikasjonsmgnsteret mellom leerer og elever i lgpet av en
innfaringsperiode av undervisningsformen tallsnakk? og Hvilke erfaringer gjar en lerer seg i
etterkant av en innfgringsperiode av tallsnakk? Med hjelp av videoobservasjoner og
lydopptak studert jeg kommunikasjonsmgnsteret mellom en laerer og hens elever i en
innfaringsperiode av tallsnakk. Jeg intervjuet leereren pa slutten av innfgringsperioden, for a
fa en forstaelse av hens erfaringer med undervisningsmetoden etter innfaringsperioden. |
hovedsak er analysen og diskusjonen drgftet opp mot Drageset (2014) sitt rammeverk for
hvordan samtalegrep laerere bruke i matematiske samtaler, og Humphreys og Parker (2015)

sine beskrivelser av hvordan tallsnakk kan gjennomfares.

For a svare pa det farste forskningsspgrsmalet: Hva er det som kjennetegner
kommunikasjonsmgnsteret mellom leerer og elever i lgpet av en innfaringsperiode av
undervisningsformen tallsnakk? analyserte jeg kommunikasjonsmgnsteret med bruk av
Drageset (2014) sitt rammeverk og fant dermed ut de ulike kjennetegnene pa retningsendring,
framdriften og fokuseringen med kommunikasjonen. Retningsendringen ble kjennetegnet av
at lereren brukte samtalegrepene foresla ny strategi og avvise, framdriften ble kjennetegnet
av at leereren brukte samtalegrepene apen framdrift, lukket framdrift og demonstrere, og
fokuseringen ble kjennetegnet av at lzereren brukte samtalegrepene belyse detaljer,
oppsummere, poengtere og begrunne. I tillegg fant jeg ut at leereren brukte samtalegrepene
gjenta, repetere og sammenligne hyppig. Gjenta og repetere hentet jeg fra rammeverket til
Chapin et al. (2009) for ulike samtaletrekk som er effektive for a fa progresjon for a oppna
mal for & stette matematisk tenkning og leering. Sammenligne er hentet fra det siste steget i
Stein et al. (2008) sine fem praksiser som kan hjelpe larere a utvikle mer elevaktiv
kommunikasjon i klasserommet. Dette var samtalegrep jeg mente Drageset (2014) sitt
rammeverk ikke dekte, men som en kunne plassert i kategorien fokusering fordi det er grep

som gjer at en stopper opp for & se neermere pa en lgsningsmetode.

Helhetlig besto kommunikasjonsmgnsteret av at samtalene gikk annen hver gang mellom

lzereren og elever hvor laereren spurte etter en lgsningsmetode (initiativ), elevene forklarte
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(respons), og deretter gav leereren en vurdering (evaluering). Dermed et IRE-mgnster.
Kommunikasjonen besto likevel av at leereren brukte flere samtalegrep som gjorde
kommunikasjonen noe rikere, da for det meste samtalegrepene innenfor kategorien
fokusering. I tillegg til at undervisningsmetoden tallsnakk la opp til at elevene i stor grad fikk
muligheter til & forklare sine egne lgsningsstrategier. Dermed plasserte jeg det helhetlige
kommunikasjonsmgnsteret innenfor det Brendefur og Frykholm (2000) kaller et medvirkende

kommunikasjonsmegnster.

For & svare pa det andre forskningsspgrsmalet: Hvilke erfaringer gjer en laerer seg i etterkant
av en innfgringsperiode av tallsnakk? Tok jeg utgangspunkt i svarene leereren kom med i
intervjuet etter innfgringsperioden av tallsnakk. Lereren uttrykte noe blandede opplevelser
med tallsnakk, der hen fglte det har bidratt til de matematiske samtalene med at hen opplevde
at elevene har blitt tryggere pa a prate i matematikk. Men at hen synes bade at tallsnakk tok
for lang tid og hen likte ikke a starte tallsnakkene med & sparre etter svaret pa oppgaven. Min
konklusjon er at leereren likte tallsnakk pa noen punkter, men vil selv utfgre det noe
annerledes enn slik Humphreys og Parker (2015) beskriver hvordan en kan gjennomfare de.
Jeg tror funnene kunne blitt annerledes om jeg og leereren forberedte oss bedre for hver
tallsnakk og satte oss klare mal hver enkelt tallsnakk, og dermed kan det tenkes at laererens

opplevelser ogsa hadde blitt annerledes.

6.1 Begrensninger

Jeg har fatt innsikt i hvordan det kan veare a gjennomfare et forskningsprosjekt, med hvor
utfordrende det kan veere, men ogsa leererikt. Jeg erfarte at gode forberedelser og ngye
gjennomtenkte planer er sentralt far en starter et forskningsprosjekt. Jeg opplevde i ettertid at
jeg muligens var litt stresset med a komme i gang i starten, og derfor erfarte at om jeg skulle
gjort forskningen pa nytt, ville jeg gjort noen ting annerledes. Jeg ville planlagt hver enkelt
tallsnakk grundigere sammen med lareren, hvor vi i lag ble enig om oppgavene til
tallsnakkene. Pa den maten kunne jeg veert bedre forberedt pa hva tallsnakkene skulle

inneholde.

Nar lzereren ble intervjuet kom det frem at hen opplevde at lydopptakerne var et forstyrrende
element for elevene i tallsnakkene, fordi det var flere ganger elevene lagde lyder i

lydopptakerne. A ha lydopptakere til stede kan, som nevn i metodekapittelet, pavirke
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forskningen negativt nettopp fordi de ikke ville veert der i en reell situasjon. Leereren uttrykte
at det hadde veert bedre a prave a skjule lydopptakerne mer, slik at elevene ikke la merke til
dem. At lzereren satt igjen med den erfaringen at lydopptakerne gjorde at elevene ble
ukonsentrerte, tyder pa at lydopptakerne kan ha pavirket forskningsprosjektet, og dermed
kunne funnene blitt annerledes om det ikke hadde veert lydopptakere til stede eller om de ble
mer bortgjemt. Dette mener jeg derfor kan ha veert en begrensning for forskningsprosjektet i
og med at lydopptakerne var et element som kan ha pavirket funnene i stor grad, siden
elevene tullet med dem. I tillegg til at det kan ha pavirket laereren i den grad at kvaliteten pa
de matematiske samtalene kan ha gatt ned, om det forstyrret leereren nar elevene ble

ukonsentrerte.

6.2 Implikasjoner og veien videre

| lapet av forskningsprosjektet mitt har jeg fatt en dypere innsikt i undervisningsformen
tallsnakk og pa hvilken mate undervisningsmetoden kan legge til rette for matematiske
samtaler, gjennom a se pa innfgringen av undervisningsmetoden i en ny klasse og fa innsikt i
leererens erfaringer etter innfaringen. 1 tillegg har jeg fatt en dypere forstaelse for matematisk
kommunikasjon og ulike grep en kan bruke for a styrke den matematiske samtalen. Jeg har
erfart at for & fa mest mulig ut av en tallsnakk er det hensiktsmessig a forberede seg godt for &

vite hvor en gnsker tallsnakken skal ga i forhold til mal en har satt for tallsnakken.

Som et videre forskningsprosjekt, kunne det vart interessant a se nermere pa om det skjer en
endring i kommunikasjonsmeansteret etter en periode med bruk av tallsnakk. For a se hvordan

tallsnakk kunne pavirket de matematiske samtalene og de sosiomatematiske normene.
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Vedlegg 1 — Samtykkeskjema for deltakelse leerer

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Kommunikasjonsmgnster i Number Talks»

Formalet med prosjektet

Dette er et spgrsmal til deg som laerer om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
undersgke de matematiske samtalene som foregar mellom lzerer og elever i
matematikktimene. Malet er a finne ut om det skjer noen endringer i kommunikasjon
mellom lzerer og elever over en periode pa 6-8 uker i en undervisningsform som heter
«Number Talks». Dette skal jeg bruke til min masteroppgave pa leererutdanningen ved UiT
Norges Arktiske Universitet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du er leerer som har interesse for a veere med pa mitt prosjekt.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT Norges Arktiske Universitet er ansvarlig for personopplysningene som behandles i
prosjektet. Veiledere for mitt prosjekt er Oskar Jensen Wang og Jan Nyquist Roksvold.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du
ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. @nsker du gnsker & trekke samtykke kan du gi
beskjed til skolen. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger bli fjernet, med mindre det
allerede er brukt i publikasjoner.

Hva innebarer det for deg a delta?

| dette prosjektet skal jeg observere matematikkundervisning over en periode pa 6-8 uker,
hvor jeg vil komme innom ca. en matematikktime i uken. Som hjelp til observasjon skal jeg
filme undervisning. Etter observasjon av matematikktimene, skal jeg intervjue laerer om
perioden jeg har vaert og observert. Under intervjuet vil jeg ta lydopptak.

Kort om personvern

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler personopplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Du
kan lese mer om personvern under.

Utdypende om personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Alle personopplysninger vil blir behandlet konfidensielt. Det er bare veiledere og meg som
har tilgang til datamaterialet. Alle personopplysninger vil bli anonymisert. Alt
forskningsmateriale som samles inn lagres avskilt fra gvrig data og beskyttet omrade pa
univerestetets server.
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Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT Norges Arktiske Universitet har personverntjenestene ved 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 abeominnsynihvilke opplysninger vi behandler om deg, og fa utlevert en
kopi av opplysningene,
e afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende,
e afaslettet personopplysninger om deg,
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Vi vil gi deg en begrunnelse hvis vi mener at du ikke kan identifiseres, eller at rettighetene
ikke kan utgves.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 30.06.24. Opplysningene vil da vaere anonymisert og
gvrig data slettet.

Spgrsmal
Hvis du har spgrsmal eller vil utgve dine rettigheter, ta kontakt med:

e Oskar Jensen Wang, e-post oskar.wang@uit.no, tif. 77623345

e Jan Nyquist Roksvold, e-post jan.n.roksvold@uit.no, tif. 77646141
e Hannah Harila Kristiansen, e-post hkr053@uit.no, tif. 41403643

e Vart personvernombud: Annikken Steinbakk, e-post
personvernombud@uit.no, tIf. 77646952

Hvis du har spgrsmal knyttet til Sikts vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pa e-post:
personverntjenester@sikt.no, eller pa telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen
Oskar Jensen Wang Hannah Harila Kristiansen

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «kkommunikasjonsmgnster i Number
Talks», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

o Adeltaiprosjektet der filming vil bli brukt som hjelpemiddel til observasjon
o A delta pa intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet
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(Signatur, dato)

Vedlegg 2 — Samtykkeskjema for deltakelse elever

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Kommunikasjonsmgnster i Number Talks»

Formalet med prosjektet

Dette er et spgrsmal til deg som foresatt om at ditt barn kan delta i et forskningsprosjekt
hvor formalet er 3 undersgke de matematiske samtalene som foregar mellom laerer og
elever i matematikktimene. Malet er a finne ut om det skjer noen endringer i
kommunikasjon mellom lzerer og elever over en periode pa 6-8 uker i en undervisningsform
som heter «Number Talks». Dette skal jeg bruke til min masteroppgave pa leererutdanningen
ved UiT Norges Arktiske Universitet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Laereren til ditt barn gnsker a delta i prosjektet mitt.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT Norges Arktiske Universitet er ansvarlig for personopplysningene som behandles i
prosjektet. Veiledere for mitt prosjekt er Oskar Jensen Wang og Jan Nyquist Roksvold.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du
ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. @nsker du gnsker & trekke samtykke kan du gi
beskjed til skolen. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger bli fjernet, med mindre det
allerede er brukt i publikasjoner. Dersom du ikke samtykker til at ditt barn skal delta i
prosjektet, vil de fortsatt kunne delta i undervisningen, men bli skjermet fra lydopptak. Det
betyr at dersom de gnsker a si noe i undervisningen vil jeg sla av kamera og lydopptak.

Hva innebzarer det for deg a delta?

| dette prosjektet skal jeg observere matematikkundervisning over en periode pa 6-8 uker,
hvor jeg vil komme innom ca. en matematikktime i uken. Som hjelp til observasjon skal jeg
filme leerer, ikke elevene. Man vil kunne hgre elevene. Jeg vil ogsa gi elevene et
sperreskjema f@r og etter prosjektet. Dette vil veere et anonymt sp@rreskjema hvor jeg er
interessert i @ finne ut i hvilken grad elevene er komfortable med a snakke i
matematikktimene, og hvorfor. Etter observasjon av matematikktimene, skal jeg intervjue
leerer om perioden jeg har vaert og observert.
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Kort om personvern

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler personopplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Du
kan lese mer om personvern under.

Utdypende om personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Alle personopplysninger vil blir behandlet konfidensielt. Det er bare veiledere og meg som
har tilgang til datamaterialet. Alle personopplysninger vil bli anonymisert. Alt
forskningsmateriale som samles inn lagres avskilt fra gvrig data og beskyttet omrade pa
univerestetets server.

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

Pa oppdrag fra UiT Norges Arktiske Universitet har personverntjenestene ved 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 abeominnsynihvilke opplysninger vi behandler om deg, og fa utlevert en
kopi av opplysningene,
e afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende,
e afaslettet personopplysninger om deg,
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Vi vil gi deg en begrunnelse hvis vi mener at du ikke kan identifiseres, eller at rettighetene
ikke kan utgves.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 30.06.24. Opplysningene vil da vaere anonymisert og
gvrig data slettet.

Spgrsmal
Hvis du har spgrsmal eller vil utgve dine rettigheter, ta kontakt med:

e Oskar Jensen Wang, e-post oskar.wang@uit.no, tIf. 77623345
e Jan Nyquist Roksvold, e-post jan.n.roksvold@uit.no, tif. 77646141
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e Hannah Harila Kristiansen, e-post hkrO53@uit.no, tlIf. 41403643
e Vart personvernombud: Annikken Steinbakk, e-post
personvernombud@uit.no, tlf. 77646952

Hvis du har spgrsmal knyttet til Sikts vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pa e-post:
personverntjenester@sikt.no, eller pa telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Oskar Jensen Wang Hannah Harila Kristiansen

Elevens navn:

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «kkommunikasjonsmgnster i Number
Talks», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

e Ateleven kan delta i prosjektet der det blir giennomfgrt observasjon av laerer
og elever hvor lzerer blir filmet, og elevene hgres.

e At eleven kan svare pa et spgrreskjema fgr og etter prosjektet.

o Jeg samtykker ikke at eleven deltar i prosjektet.

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

(Signert av foresatte, dato)

73


mailto:hkr053@uit.no
mailto:personvernombud@uit.no
mailto:personverntjenester@sikt.no

Vedlegg 3 — Godkjennelse fra Sikt

O8N, 32 for -

49 Sikt

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
584350 Standard 29092023
Tittel

Mazstarprosjekt kommunikstjonsmasniter

Echandlingsansvarlig institusjon
UiT Marges Arktiske Universitet / Falultet for humanions, samfunnsviterskap og lerenutdanning / Institutt for l@rerutdanning og
pedagogikk

Prosjektansvarlig
Oiwkear Jensen Wang

Student
Harnah Harila Krigsriansen

Prasjektperiode
09.10.2023 - 10.06.2024

Kategorier personopplysninger

Alminnelige

Lowlig grunnlag
Samitykke (Personvernforordningen art. & nr. 1 bokstay a)

Bahandlingen av persanopphesningene er lovlig 53 fremt den gjennamieres sam appgitt | meldedgemast Det loviige grunnlaget gjelder
il 30062024,

Mekiekjema 4

Kommentar

OM VURDERINGEM

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebasrer at vi skal gi deq rid slik at behandlingen av

perionopphysninger i prosjektet ditt er lovig etter personvernregelverket. Vi har nd vurdert at du har lodig grunnlag til & behandle
peronopplysningene.

FORELDRE SAMTYKKER FOR BARM
Prasjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger am barna.

TAUSHETSPLIKT

Forskningsdeltageme har yricesmessig taushetsplikt. De kan iidee delde taushetsbelagte opplysninger med forskningsprosjektet. Vi
anbefaler at du minner dem pd taushetsplikten. Merk at det ikke er nok 4 utelate navn ved omtale av elever. Vaer forsiktig med bruk av
eksempler og bakgrunrsop physninger Som tid, sted, kjenn og alder.

FOLG DIN IMNSTITUSIOMNS RETHINGSLINIER
Dt er institusgorien du er ansatt/Student ved som awgger hvardan du ma bagre og sikre data i ditt prosjekt og hvilke databehandlers du
kan bruke. Husk & bruke leverandasrer som din institusjon har avtale med (Leks. ved skylagring, netsparmeskjema, videosamtale el. ).

Personverntjerester lagger il grunn at behandlingen opphyller kravene i persomeernforordningen om rktighet {art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet fan. 32)

MELD VESEMTLIGE ENDRINGER
Diersam det skjer vesentlige endringer | behandlingen av personopplysninger, kan det visre nodvendig 4 melde dette til o ved &
oppdatere meldeidkjemast. Se vire nettsider om hvilke endringer du mé melde: https:/fsikt. nofmelde-endringar-i-meldeskjema

OPPFELGING AV PROSIEKTET
Wi wil folge opp ved planlagt avilutning for & avklare om behandlingen av personopphysningens er avsluttet.

Lykke til med prosjekte=t
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Vedlegg 4 — Intervjuguide
Intervjuguide

1. Etter a ha gjennomfgrt Number Talks na over en periode, hva er din opplevelse
av Number Talks?

2. Hvordan synes du Number Talks har bidratt til matematisk samtale?

3. Merket du endringer i de matematiske samtalene underveis?

 Hvis ja, pa hvilken mate?

« Huvis nei, hvorfor tror du ikke det skjedde noen endring?

4. Hvordan taklet du utfordringer underveis i forhold til de matematiske
samtalene?

« For eksempel hvis det kom lite ulike lgsningsforslag fra elevene.

5. Kan du beskrive tankene dine nar du skal fa elevene til & bidra i samtalene?

6. Hva er dine erfaringer med bruk av samtaletrekk/samtalegrep i
matematikktimene?

o Brukte du dette i Number Talksene? Hvis ja, hvordan? Hvis nei, hvorfor ikke?
7. Har du gjort deg opp noen tanker om samtalene som har oppstatt?

« Erdet noe du har tenkt pa i ettertid av Number Talksene som funket
bra/darlig?

8. Alle elevene far ikke komme med et lgsningsforslag hver Number Talk, hva er
dine tanker/erfaringer om a sikre at alle elevene far leeringsutbytte av Number
Talks?

9. Det var bare en gang det kom opp et feilsvar. Har du noen tanker om hvorfor
det kom lite feilsvar?

10. Nar du har valgte oppgaver, hvilke tanker gjorde du deg om vanlighetsgraden
pa oppgavene?

11. Er Number Talks noe du tror du kommer til a fortsette med? Hvorfor/hvorfor
ikke?

12. Opplever du at kommunikasjonsmgnsteret fra Number Talksene har smittet
over pa annen undervisning?

13. Har du noen andre tanker om denne perioden?
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