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Forord

Fem ar pa lererstudiet i Stavanger har gatt utrolig fort og studien avsluttes med denne
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arbeidet med masteroppgaven. Hans faglige kunnskap, alltid tilgjengelighet, gode rad og
samtaler har hjulpet meg gjennom hele oppgaven. De gode og tydelige tilbakemeldingene har

veert til stor hjelp.

Takk til alle medelever som har gjort disse fem arene pa universitetet til en veldig fin
opplevelse. Jeg vil ogsa rette en takk til alle flinke forelesere i matematikkdidaktikk ved

universitetet. Til slutt vil jeg takk familie, venner og samboer for stette gjennom prosessen.

Henrik Kommedal

Stavanger, juni 2023



Sammendrag

Forskere og fagfolk har i flere tiar pekt pa at det trengs en reform i
matematikkundervisningen. Fra en tradisjonell undervisning med gjengivelse og foredrag til
en mer dialogisk undervisning med matematiske samtaler. Likevel viser forskning at den
tradisjonelle undervisningen enna er dominerende i de fleste klasserom. Ved gode
matematiske helklassesamtaler kan elevenes forstaelse utvides gjennom a begrunne,
argumentere og resonnere rundt sine og andre elever sine ideer. For a belyse dette
underliggende problemet vil denne studien undersgke en relativt nyutdannet sin
matematikkundervisning. Er det mulig for nye leerere a oppna en dialogisk
undervisningspraksis? For a finne ut mer om det, vil jeg undersgke
kommunikasjonsmegnsteret til denne leereren, og problemstillingen i oppgaven er som falger:

Hvordan falger en leerer pa 5. trinn opp ulike typer elevhandlinger i helklassesamtalen?

For & gjennomfare analysene ble rammeverket til Drageset (2015) benyttet. Studien er en
kvalitativ casestudie hvor undervisningen til en laerer ble observert, og det ble tatt video- og
lydopptak av undervisningen. Video- og lydopptakene ble transkribert, og de transkriberte
tekstene av helklassesamtalene fra fem undervisningstimer, utgjorde datamaterialet. Studiens
resultater peker mot at denne relativt nyutdannede lzereren har utviklet en dialogisk
undervisningspraksis som kan kjennetegns som utradisjonell. Learerens valg la til rette for
matematiske samtaler ved a spar apne sparsmal, be elvene grunngi eller belyse lgsningene
sine og ved a ikke avise elevenes svar. Elevene fikk mulighet til & argumentere og resonnere

rundt egne og andre sine forklaringer.
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1. Innledning

Min interesse for matematikk har alltid vaert til stede helt siden jeg gikk pa barneskolen, og
det har fortsatt & veere et av mine favorittfag. Jeg ble selv undervist pa en mate som kan
betegnes som tradisjonell undervisning, og frem til jeg valgte matematikk som masterfag har
jeg betegnet det som den maten matematikk skal undervises pa. Min egen undervisning i
praksis var ogsa preget av en slik tilnarming, hvor malet var & komme frem til det korrekte
svaret; det var det jeg tenkte var god og riktig undervisning. | emnet MGL3121 —
«Problemlgsning i matematikkundervisningen», ble min oppfatning av hva som var god
matematikkundervisning helt endret. Jeg ble introdusert for en undervisning hvor en ikke
skulle lgse oppgaver, men lgse problemer og elevene skulle ga fra & sitte og regne, til a veere
med og diskutere. Elevene skulle drive med aktiv matematisk utforskning og diskutere egne
lgsningsstrategier med hverandre. Feil skulle veere en naturlig del av leeringsprosessen og
elevene skulle fa diskutere hvordan de tenker med hverandre. Matematikkundervisningen
skulle ikke vaere et fag som bestar av & huske det laereren har sagt, men matematikk skulle
vaere et spennende og aktivt fag som bestar av utforskning pa elevenes premisser
(Matematikksenteret, 2022).

Etter dette emnet ble mitt syn pad matematikkundervisning snudd pa hodet. Senere i mitt
studieforlgp hadde vi emnet MGL3122 — «Studere matematikkundervisning» — hvor min
interesse for undervisning ble forsterket. | dette emnet gjennomfarte vi et forskningsprosjekt,
hvor en del av oppgaven var & samle inn data ved a observere en leerer sin undervisning pa 5.
trinn. Denne lereren sin undervisning var veldig annerledes enn andre
matematikkundervisninger jeg hadde observert i tidligere praksisperioder. Hennes
undervisning var ulikt fra det jeg hadde sett for og det fascinerte meg. Undervisningen bestod
av problemlgsningsoppgaver og en matematisk helklassesamtale rundt disse problemene og
det matematiske temaet for timen. Dette inspirerte meg til & undersgke denne relativt

nyutdannede lzererens undervisning naermere.

| dette kapitlet vil det farst redegjares for studiens plassering (kap. 1.1) og deretter begrunnes

studiens problemstilling (kap. 1.2), far kapittelet avsluttes med en beskrivelse av den videre

oppgavens oppbygging (kap. 1.3).

1.1 Studiens plassering
| flere tiar har forskere understrekt at det trengs en reform i matematikkundervisningen, fra en

undervisning med gjengivelse og foredrag til en matematisk diskusjon. Likevel er den



tradisjonelle kommunikasjonsstrukturen enna dominerende i de fleste klasserom, bade i

Norge og internasjonalt (Michaels & O’Connor, 2015; Mosvold, i trykk).

Fagfeltet ser ut til & bade vaere enig i at det trengs endringer og hvilken retning disse
endringene skal ga i. Til tross for dette sa har ikke feltet klart & endre undervisningspraksisen
I retningen mot en mer dialogisk praksis (Mosvold, i trykk). Disse gnskene om endring kan
ogsa ses i den norske skolen ved Fagfornyelsen som tredde i kraft i 2020. | den nye
leereplanen (LK20) har den matematiske diskusjonen/samtalen fatt et starre fokus i
matematikkfaget. Dette gjenspeiles ved at samtale og diskusjon er fremtredende i tre av
kjerneelementene, og kjerneelementene representerer det viktigste innholdet elevene skal
arbeide med i oppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2019). De tre kjerneelementene er:
utforskning og problemlgsning, resonnering og argumentasjon og representasjon og

kommunikasjon.

Ved utforskning og problemlgsning legges det vekt pa at elevene skal fokusere mer pa
strategiene og fremgangsmatene enn pa lgsningene. De skal lete etter mgnster, finne
sammenhenger og diskutere seg frem til en felles forstaelse. Elevene skal skaffe seg
redskaper og metoder for & lgse oppgaver for & bli gode problemlgsere
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Resonnering og argumentasjon handler om at elevene skal
kunne begrunne fremgangsmater, resonnementer og lgsninger og bevise at de er gyldige.
Elevene skal ogsa lage egne resonnementer for & lgse og forsta oppgaver og problemer
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Det siste relevante kjerneelementet i denne studien er
representasjon og kommunikasjon, og det handler om at elevene bruker matematisk sprak i
samtaler, argumentasjon og resonnementer. Laereren ma gi elevene mulighet til & bruke
matematiske representasjoner, og til & forklare og begrunne representasjonsform i
matematiske samtaler. Representasjonene kan vere konkrete, kontekstuelle, visuelle, verbale

og symbolske (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Disse kjerneelementene peker pa at den matematiske samtalen skal veere en viktig del av
matematikkundervisningen til elevene. Leareren far ogsa en oversikt over hva innholdet i de
matematiske samtalene skal veere og hvordan en kan legge til rette for elevenes utvikling og
lering. Forskningen sier ogsa at elevenes undervisning skal vaere mer dialogisk med flere
matematiske samtaler, men det viser seg at det er vanskelig a implementere (Mosvold, i
trykk). Forskere og fagfolk har presentert mange grep og tiltak som lzerere kan bruke for &

prgve og endre undervisningen mot en mer dialogisk undervisning. For eksempel presenterer



Chapin et al. (2009) fem samtaletrekk som kan hjelpe lareren i det komplekse arbeidet med &
lede en matematisk helklassesamtale. Kazemi og Hintz (2019) bruker Chapin et al. (2009)
sine samtaletrekk videre, men de har lagt til to ekstra trekk for & utfylle listen. Stein et al.
(2008) presenterer fem praksiser for a hjelpe leerere a utvikle evnen til & lede matematiske
diskusjoner. Til tross for mange slike bidrag fra fagfeltet er det enna den tradisjonelle
undervisningsmetoden som er dominerende i de fleste klasserom (Michaels & O’Connor,
2015; Mosvold, i trykk).

1.2 Studiens problemstilling

Forskerne og fagfolk er enige i at det trengs en endring i matematikkundervisningen, mot en
mer utradisjonell undervisning. Det finnes mye teoretisk fagstoff og hjelpemidler som kan
hjelpe lzererne a fa dette til. Likevel viser forskningen at det er et problem & fa iverksatt dette
i de fleste klasserom som enna falger en mer tradisjonell undervisning. Forskningslitteraturen
har gitt flere eksempler pa matematikkundervisning som illustrerer hvordan en slik
undervisningspraksis med en problemlgsende og dialogisk tilneerming kan se ut. Disse
praksisene tar ofte utgangspunkt i praksisen til dyktige, erfarne og flinke leerere/forskere som
for eksempel Ball (2017) og Lampert (1990), hvor de har undersgkt sin egen undervisning i
forskningen sin. Det virker som et underliggende problem & fa «hverdagslareren» og gjerne
nyutdannede larere, til & implementere en slik praksis. Av disse grunnene vil jeg undersgke
en relativt nyutdannet lzerer sin undervisning for a se hvordan forsgk pa a etablere en

reformorientert praksis kan se ut hos en mer vanlig leerer.

Forskningen viser at det er et utfordrende arbeid for lreren & lede matematiske
helklassesamtaler, og det krever mye i fra leereren (Chapin et al., 2009; Kazemi & Hintz,
2019; Stein et al., 2008). Laereren i min studie ser ut til & prave og skille seg litt ut ifra det
tradisjonelle kommunikasjonsmensteret med IRE/IRF, hvor lereren initierer, elevene
responderer og laereren evaluerer eller gir feedback pa elevenes respons (Cazden, 2001).
Denne relativt nyutdannede leereren har en tendens til & falge opp elevene sine svar pa en
annen mate, og dette gjer henne til en interessant case a studere. | min studie vil jeg
undersgke hennes kommunikasjonsmgnster, for a se hvordan denne lzreren falger opp
elevhandlingene i de matematiske helklassesamtalene. Dette er bakgrunnen for min studie, og

forskningsspgrsmalet mitt er:

Hvordan fglger en lerer pa 5. trinn opp ulike typer elevhandlinger i

helklassesamtalen?



For & besvare og undersgke forskningssparsmalet vil jeg benytte rammeverket til Drageset
(2015, 2016). Dette rammeverket kombinerer kategorier av elevhandlinger og
leererhandlinger, som kan beskrive kvaliteten i diskursen ved a undersgke ytringene. Det er
mulig a beskrive og undersgke lengre sekvenser og hvordan ulike valg av leererhandlinger
pavirker elevenes mulighet til leere og delta i matematiske helklassesamtaler. Hensikten med
denne casestudien er a tilegne meg mer kunnskap, for a prgve og bli en bedre og mer
kompetent matematikklaerer, noe som gjares ved a undersgke en larers undervisning. Jeg
haper ogsa at min studie kan veere et lite bidrag til forskningsfeltet. Studiens analyser tar
utgangspunkt i transkripsjoner fra video- og lydopptak. Dataene ble samlet inn fra en klasse
fra 5. trinn og det ble observert fem undervisningstimer. Dette blir beskrevet mer detaljert i
metodekapitlet. Fra disse timene er det kun de matematiske helklassesamtalene som
analyseres, ettersom fokuset i studien er hvordan leereren fglger opp elevhandlinger i

helklassesamtalen.

1.3 Oppbyggingen av oppgaven

Denne studien bestar av seks kapitler, der alle kapitlene har tilhgrende underkapitler. Det
farste kapitlet er innledning som allerede er introdusert. Innledningen beskriver studiens
bakgrunn, begrunner studiens formal og presenterer til slutt problemstillingen. | det andre
kapittelet presenteres tidligere forskning pa dette omradet og det teoretiske rammeverket til
Drageset (2015) som blir benyttet i studien. Det tredje kapitlet redegjar for studiens metode,
hvor blant annet valg knyttet til design, datainnsamling, analysens fremgangsmate, studiens
kvalitet og deltakere beskrives nermere. Deretter i kapittel fire vil resultatene fra
datainnsamlingen og analysen presenteres. Videre i kapittel fem vil disse resultatene bli
draftet opp mot problemstillingen, i lys av teorien som ble presentert i kapittel to.
Avslutningsvis vil det bli konkludert med hva studien har kommet frem til, og det reflekteres

over studiens begrensninger og videre forskning.



2. Teori

Postholm og Jacobsen (2018) sier det er viktig a kontekstualisere sin egen forskning ved a
forankre den i ulike teorier, og ved & plassere den sammen med tidligere forskning. Da
hovedfokuset i min studie er den matematiske helklassesamtalen, kan det plasseres i det
sosiokulturelle laeringsperspektivet (kap. 2.1). | kapitel 2.2 vil det redegjeres for tidligere
forskning pa matematikkundervisning med tanke pa tradisjonell/utradisjonell undervisning,
matematiske samtaler og leererens spgrsmal for a synligjere studiens fokus (kap.2.2). I det siste
delkapittelet vil det teoretiske rammeverket som ligger til grunn for studiens analyse- og
resultatdel presenteres (kap. 2.3).

2.1 Leeringssyn

| lang tid har forskere anbefalt leerere a vektlegge kommunikasjon som en viktig del av
matematikkundervisningen (Chapin, 2009). Mortimer og Scott (2003) hevder sprak og
kommunikasjon er en sentral del av elevene sin meningsdannelsesprosess og vil dermed veere
sentralt for deres utvikling og laering. Et slik leeringssyn, hvor sprak og kommunikasjon med
andre elever star sentralt, kan knyttes opp mot det sosiokulturelle leringssynet. | det
sosiokulturelle lzeringssynet er Vygotsky en sentral forsker som er anerkjent, og mange viser
til hans forskning. | Vygotsky sitt leeringsperspektiv star det sentralt at leering skjer igjennom
sosiale situasjoner, hvor ideer og kunnskap oppstar mellom mennesker gjennom spraket. Det
er i samtalene elevene kan forstd hva som var meningsfullt for dem av det som ble
kommunisert. Ordene som ble brukt i den sosiale utvekslingen kan gi dem verktgy for
individuell tenking, og leering kan ses pa som et resultat av deres aktive deltakelse i samtaler
(Mortimer & Scott, 2003).

Hiebert og Grouws (2007) fremhever «opportunity to learn» (mulighet for & leere) som det
viktigste for at elever skal oppna suksess. Det blir definert som omstendighetene som gir
elevene mulighet til & engasjere seg i akademiske oppgaver. Elever som far mulighet og tid til
a engasjere seg i oppgaver innenfor et matematisk tema, vil ha starre muligheter for a laere om
det temaet, enn elever som ikke blir eksponert for det. Undervisningen til leereren har stor
innvirkning pa elevene sin mulighet til a lere, gjennom lerens ulike leeringsmal,
forventningene de setter for leering, tiden som blir satt av til ulike temaer, sparsmalene de stiller
og hvordan de responderer. Det er allikevel ikke slik at muligheten for lzering nedvendigvis vil
resultere i leering, fordi det avhenger av at det tas hensyn til elevenes farkunnskap, hvilke

oppgaver som velges og sannsynligheten for engasjement fra elevene. VVygotskys teori om den
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proksimale utviklingssone beskriver hva som er mulig & oppna ved & gi elevene de rette
mulighetene for leering (Hiebert & Grouws, 2007).

Vygotsky sin leeringsteori sier at fordi elevene sin utvikling lgper fra det sosiale til det
individuelle, er elever i stand til & utfere en handling i samspill med andre fer de er i stand til
a utfgre det alene. Elever gjer ofte ting farst ved hjelp av en mer kompetent person, deretter
alene. Nar en sper hva som er elevene sitt evneniva, sier Vygotsky at en ma klargjere hva vi
mener elevene kunne ha klart med hjelp og stette, og hva vi mener eleven kan klare alene.
Forskjellen mellom disse to «nivaene» kalles den proksimale utviklingssonen. Modellen i figur

1 illustrerer de ulike utviklingsnivaene, og den deles inn i tre soner (Imsen, 2017).

Figur 1. Den proksimale utviklingssone fra Vygotsky sin leeringsteori (Imsen, 2017, s. 192).

Den innerste sonen er den grensen for hva eleven kan lere pa egenhand, og den ytterste sonen
viser hva eleven ikke har mulighet til a lzre, selv med hjelp og statte fra en mer kompetent
person. Sonen i midten representerer den proksimale utviklingssonen, den viser det eleven kan
klare med hjelp fra en mer kompetent person, som for eksempel lzereren eller andre medelever
(Imsen, 2017).

Vygotsky er ogsa opptatt av at elevene skal fa utfordringer. Han hevdet at «undervisningen er
god bare nar den lgper foran utviklingen, for da vekker den til live de funksjoner i den

proksimale sonen som er i ferd med & modnes» (Imsen, 2017, s. 195). | teorien om den
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proksimale utviklingssonen skal ikke undervisningen ligge pa det nivaet som eleven allerede
behersker, men pa et hgyere niva slik eleven ma strekke seg litt. Undervisningen ma likevel
ikke ligge utenfor omradet som eleven har mulighet til & beherske (Imsen, 2017). Han ser ogsa
leering og utvikling ferst og fremst som et resultat av samspill — et sosialt samspill hvor eleven
gjennom bruk kan tilegne seg de redskapene som ligger i spraket. Vygotsky mener at
menneskets viktigste redskap er spraket — og ferst og fremst talespraket — slik at det er viktig

at lereren inviterer elevene til a delta i helklassesamtaler (Imsen, 2017).

2.2 Forskning pa matematikkundervisning

2.2.1 Tradisjonell eller utradisjonell

Den tradisjonelle undervisningsmetoden kan gjenkjennes med en tre-parts-sekvens, hvor
lereren inviterer, eleven responderer, og lereren evaluerer (IRE) eller gir feedback (IRF).
Lereren inviterer ved a stille et sparsmal, eleven responderer pa sparsmalet som falges opp
med at leereren evaluerer eller gir feedback pa svaret til eleven. Dette er kjent som a veere det
vanligste mgnsteret i klasseromsdiskursen for alle aldre (Cazden, 2001). | undervisningen pa
den tradisjonelle maten sa er leereren og pensumboka autoriteten, hvor sannheten er gitt av
leererens forklaringer og svarene i boken. Lareren forteller elevene om lgsningen deres er rett
eller galt, men fa leerere undersgker videre for a finne ut hvordan eleven kom frem til lgsningen
sin. Nar lzereren gir en forklaring sa blir ikke elevene invitert til & utforske det matematiske bak
forklaringen (Lampert, 1990). | «The teaching gap» viser Stigler og Hiebert (1999) til slike
observasjoner i den amerikanske undervisningen. Lareren presenterte definisjoner og
demonstrerte prosedyrer for & lgse problemer. Elevene arbeidet lite med kognitive utfordrende
oppgaver og ble heller bedt om & memorere definisjoner og gve pa prosedyrer. Undervisningen
var mindre utfordrende og krevde mindre matematiske resonnement, noe som kan veere arsaken

til at de scoret darligere en jevnaldrende i andre land.

Med dagens forskning er det velkjent og akseptert at gode strukturerte samtaler, som er styrt
av leereren eller elevstyrt, fremmer akademisk lering. Til tross for denne kunnskapen og de
mange og varierte forsgkene til en profesjonell utvikling, er den tradisjonelle
undervisningsformen ennd den dominerende i de fleste klasserom (Michaels & O*Connor,
2015). Den norske rapporten fra Elevundersgkelsen i 2007 viser at dette ogsa enna er tilfellet
I de fleste norske klasserom. I rapporten stod det at tavleundervisning der leereren snakker,
viser prosedyrer og regler pa tavlen var den mest utbredte undervisningsformen (Danielsen et
al., 2007). Resultatene pekte mot at undervisningen i norske klasserom fortsatt fulgte en

tradisjonell undervisningsform. For a effektivisere klasseromspraksisen er det ngdvendig a
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endre diskursen fra det Mortimer og Scott (2003) kaller for «authoritative talk», til en mer

dialogisk undervisning hvor elevene er mer aktive deltakende.

Et alternativ til den tradisjonelle undervisningsmetoden er diskurser som blir referert ved
forskjellige navn som for eksempel «reformbasert» eller «ambisigs». Denne diskursen er
bygget pa diskusjon og har ikke fatt noen offisielle navn. Derfor vil jeg referere til denne
undervisningen som en utradisjonell diskurs (Cazden, 2001). | den mer utradisjonelle diskursen
har elevene en mer aktiv og deltakende rolle ved 4 ta initiativ og respondere, og er med pa a
levere forklaringer. Lereren sin rolle er & hjelpe elevene ved a strukturere diskusjonen, a
organisere hvem som snakker, be elevene reflektere, evaluere forklaringene til andre elever,
og ved a organisere slik at klassen kommer frem til felles argumentasjoner (Forman & Ansell,
2001).

De siste 20 arene har det vert en utvikling i leeringssynet innen matematikkdidaktikken, fra et
tradisjonelt syn til et mer deltakende syn. | deltakersynet ses laering pa som en prosess der de
lzerende blir en del av et starre fellesskap gjennom sin deltakelse. Lering og utvikling er
sosialisering inn i et kulturelt formet samspillmgnster, handlinger og forestillinger. 1 denne
sosialiseringen er spraket en viktig faktor, og samtale og dialog mellom lzrer og elev er
vektlagt i undervisningen (Opsvik & Skorpen, 2010). Lereren sin rolle har endret seg fra a
vaere en som formidler kunnskap og en som leverer all matematikken, til en som styrer
leeringsmiljget hvor elever aktivt kan jobbe med matematiske problemer og skape sin egen
forstaelse (Stein et al., 2008).

| kontrast til tradisjonell matematikkundervisning der leereren demonstrerer regneprosedyrer
og elevene gver pa prosedyrene, har den utradisjonelle undervisningen noen bestemte
kjennetegn. Leaereren vil gjerne ikke stoppe diskusjonen etter en elev sitt lgsningsforslag, selv
om lgsningen var korrekt. Responsen til leereren kan bare vaere «OK», som viser at svaret blir
akseptert i stedet for en positiv evaluering av svaret og diskusjonen slutter. Denne responsen
gjor at flere elever i undervisningen kan argumentere og resonnere hvordan de kom frem til
Igsningen sin. Elevene i en utradisjonell undervisning vet ogsa at forklaringer er like viktige

som lgsningene, og lytte og referere til andre studenter er ogsa forventet (Cazden, 2001).

Waad (2019) kaller denne kommunikasjonsstrukturen i undervisningen for en IRI-
kommunikasjonsstruktur. Denne strukturen inneberer at leereren starter med a initiere et
matematisk problem (1). Elevene responderer pa denne initieringen (R), for leereren kommer

med en ny initiering som enten bygger pa den farste initieringen eller elevens respons (1). Det
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kan ses pa som en mate & drive kommunikasjonen i undervisningen, noe som er en kontrast fra
IRE/F-strukturen. Ulikheten i strukturene kommer i den siste komponenten der IRE/F-
strukturen vektlegger feedback/evaluering av elevenes respons; denne komponenten eksisterer
ikke i IRI-strukturen. IRI-strukturen dropper vurderingskomponenten til fordel for en ny
initieringskomponent. Initieringskomponenten bygger pa den farst initiering eller pa elevenes
respons. Mangelen pa vurderingskomponenten farer til at elevresponsen verken blir bekreftet
eller avkreftet, og samtalen kan paga videre ved hjelp av ny initiering (Waad, 2019). Dette
farer til at samtalene ikke far en avsluttende effekt, og leereren kan bygge videre pa tidligere
initieringer og/eller responser. Dersom responsen blir vurdert, kan samtalen bli avsluttet ved at
leereren avslgrer lgsningen pa oppgaven. En annen mate a se IRI-strukturen pa er at elevene far

muligheten til & selv finne frem til lgsningen (Waad, 2009).

2.2.2 Matematiske samtaler

Matematiske samtaler er en sentral del av det som nd ses pa som en effektiv
matematikkundervisning ifglge Stein et al. (2008). Forskning viser at deltakelse i matematiske
samtaler gir elevene gode muligheter til lzering og utvikling (Chapin et al., 2009; Hiebert &
Grouws, 2007; Stein et al., 2008). Effekten av de matematiske samtalene i klasserommet vil
avhenge bade av innhold og struktur (Drageset, 2015). Det er kritisk for elevens utvikling av
matematisk forstaelse at de matematiske samtalene gir dem mulighet til & delta gjennom &
presentere sine lgsninger, begrunne lgsningsprosessene, og resonnere matematisk (Franke et
al., 2007).

Pirie og Schwarzenberger (1988) beskriver en matematisk diskusjon eller samtale som en
meningsfull diskusjon hvor det er veldefinerte mal. Malene er satt av klassen eller leereren og
disse er implisitt eller eksplisitt akseptert av klassen. Samtalen eller diskusjonen handler ogsa
om et matematisk tema hvor malet med samtalen blir uttrykt i form av matematisk innhold
eller prosess. Dillon (1994) mener ogsa det er viktig med et felles leeringsmal, og han definerer

en samtale eller diskusjon slik:

Discussion is a particular form of group interaction where members join together in
addressing a question of common concern, exchanging and examining different views
to form their answer, enhancing their knowledge or understanding, their appreciation
or judgment, their decision, resolution or action over the matter at issue (Dillon, 1994,
s. 8).
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Streitlien (2004) beskriver helklassesamtalen som nar laereren gjennomgar felles laerestoff og
kommuniserer med hele klassen. Ifglge Chapin et al. (2009) leder lzereren klassen akkurat som
i tradisjonell undervisning. Forskjellen er at leereren ikke er primeert engasjert ved a levere
informasjon eller stille spagrsmal. | stedet praver lereren a fa elevene til & dele deres tanker,
forklare stegene i tankene deres og bygge pa hverandres bidrag. Laereren guider elevene aktivt,

men fokuserer ikke pa a gi elevene lgsningene, i stedet er fokuset pa elevene sin tenking.

Helklassesamtaler kan statte elever sin lering i matematikk bade direkte og indirekte ifglge
Chapin et al. (2009). Samtalene kan gi direkte tilgang til ideer, relasjoner til disse ideene,
strategier, prosedyrer, fakta, matematisk historie og mer. Gjennom helklassesamtalens diskurs
kan alle aspekter ved matematisk tenking bli diskutert, dissekert og bli forstatt.
Helklassesamtalen stgtter ogsa elevene sin lering indirekte, ved & bygge et miljg som
oppmuntrer lering. Elevene kan fa en starre forstaelse og klarhet ved a fa de til a diskutere
matematiske konsepter, prosedyrer og problemlgsning. Dette kan fare til at det blir tydeligere
for elevene hva de forstar, hva de ikke forstar og hva andre elever tenker om de samme
problemene. Larere som far elevene til a snakke om matematiske ideer og prosedyrer kan fa
frem mangler i deres forstaelse. Dermed kan lzreren fa et stagrre innblikk i elevene sine

misoppfatninger og identifisere hva de forstar og hva de ikke forstar (Chapin et al., 2009).

| dette utradisjonelle laringssynet far elevene presentert mer realistiske og komplekse
matematiske problemer. Elevene bruker hverandre som ressurser for & jobbe igjennom disse
problemene, og deretter deler de lgsningene og strategiene i helklassesamtaler som er orkestrert
av lereren. Leareren sin rolle under helklassesamtalene er & utvikle og bygge pa elevenes
personlige- og fellesforstaelse og ikke bare veare ute etter en type bestemt tilneerming eller

demonstrere prosedyrer for a lgse enkle og forutsigbare oppgaver (Stein et al., 2008).

Kazemi og Hintz (2019) har fire prinsipper for hvordan matematiske samtaler eller diskusjoner
i klasserommet bgr styres. De er enige med Pirie og Schwarzenberger (1988) som sier at
samtalen skal bidra til & oppna et matematisk mal. Malene hjelper leereren a avgjere hva som
skal lyttes etter og hvilke ideer som skal felges opp, samt hvilke som skal fa ekstra
oppmerksomhet i undervisningen. Prinsipp nummer to sier at elevene ma fa vite hvordan de
skal dele tankene og ideene sine slik at de blir forstatt og hart. Nar elevene gis mulighet til a
uttrykke idene sine kan laeren som sagt fa innsikt i hva elvene forstar og hva de strever med,
samt et innblikk i hvor elevene star fast. Hvordan laereren falger opp elevsvarene og hvilke
spgrsmal lereren stiller, kan hjelpe elevene med a leere hvordan de skal dele tankene sine.
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«Forklar hva du mente med..» eller «hvordan var din mate a tenke pa annerledes enn..?» er
spgrsmal som kan hjelpe elevene til & vite hvordan de skal dele i helklassesamtalen (Kazemi
& Hintz, 2019).

Kazemi og Hintz (2019) sitt tredje prinsipp handler om a orientere elevene mot hverandre og
de matematiske ideene. En utfordring i helklassesamtalen kan veere a involvere hele klassen.
Noen elever er ivrige og vil dele hva de tenker. Hvis disse elevene alltid far ordet vil resten av
klassen forbli passive. For laereren er det derfor viktig & gjegre det klart for elevene at alle
innspill er verdifulle og oppmuntre dem til & ta sjanser, for & vise hva de kan noe om. Dette er
det siste prinsippet. Det er mulig noen elever kommer med ufullstendige eller ukorrekte
Igsninger i undervisningen. Hvordan lareren responderer pa disse feilene og spiller videre pa
elevenes ideer, sender viktige signaler til dem. Hvis elevene opplever at laereren bare er ute

etter det korrekte svaret er det ikke enkelt for noen a dele ideene sine (Kazemi & Hintz, 2019).

Chapin et al. (2009) hevder ogsa at det i helklassesamtalen er viktig at elevene blir oppmuntret
til & behandle medelevene som jevnbyrdige partnere i tenking, utforskning, beregninger og
deling av ideer. Gjensidig respekt utvikler seg nar det er satt forventninger for respekt og sivil
diskurs. Derfor er det viktig a etablere noen grunnregler for respekt i samtalene. Ingen av
elevene skal veere redde for at ideene deres blir latterliggjort i lgpet av helklassesamtalene.
Klasserommet skal veere en trygg plass for & utrykke tankene og ideene for elevene (Chapin et
al., 2009). Disse prinsippene er grunnleggende for & skape et miljg i klasserommet der alle kan

delta i den matematiske samtalen pa lik linje (Kazemi & Hintz, 2019).

2.2.3 Leererens spgrsmal

Det & lede matematiske samtaler eller diskusjoner kan veere bade utviklende og utfordrende for
leereren. Kvaliteten pa en matematisk diskusjon avhenger av hvordan laereren velger & initiere
arbeidet med et problem. Den matematiske diskusjonen har som nevnt tidligere et mal om a
fremme elevenes tenking og leering i matematikk. Malet med den matematiske diskusjonen er
ikke a gke mengden av samtaler i klasserommet, men & gke mengden av samtaler med hgy
kvalitet — matematisk produktive samtaler (Chapin et al., 2009, Wage, 2015). Forskningen
viser at elevsnakk i seg selv ikke er nok for elevenes lering, og disse samtalene krever mye i
fra leereren (Chapin et al., 2009; Stein et al., 2008). Larerens rolle i helklassesamtaler vil veere
a hjelpe elevene med a se sammenhenger mellom ulike fremgangsmater og a se sammenhenger

mellom dem og de matematiske ideene i leeringsmalene. Leaeringsmalene for timen kan hjelpe
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leereren til & vite hva de skal se etter og hvilke ideer som skal fglges opp og fremheves i
samtalene (Weage, 2015).

Det kan veere veldig utfordrende for matematikklaerere a implementere samtaler eller
diskusjoner av hgy kvalitet i eget klasserom. Chapin et al. (2009) introduserer fem «talk
moves» — som Wage (2015) og Kazemi og Hintz (2017) kaller for samtaletrekk — som kan
veere til hjelp for a invitere elevene inn i samtalen. De fem samtaletrekkene har blitt oversatt
til norsk som: gjenta, repetere, resonnere, tilfaye og vente. Kazemi og Hintz (2019) har ogsa
skrevet om disse fem samtaletrekkene og funnet to ekstra samtaletrekk som de mener gjor

listen fullstendig. De blir kalt for: snu og snakk og endre. Jeg vil presentere punktene naermere.

«Gjenta» er det farste samtaletrekket. Noen ganger i matematikk kan det veere vanskelig a
forsta hva elevene sier og mener. For elevenes kan det veere vanskelig a sette ord pa egne tanker
og a resonnere med egne ord pa en fornuftig mate. Dette samtaletrekket kan hjelpe for a
handtere uklarheter i elevenes sine forklaringer. Leareren gjentar helt eller delvis det eleven sier
og ber gjerne om tilbakemelding pa om det var korrekt eller ikke. Eksempler i undervisningen
pa dette kan veere leereren som sper «sa du sier at..?» eller at leereren oppsummerer hva en elev
akkurat forklarte bare med litt andre ord slik at hele klassen vil forsta (Chapin et al., 2009;
Kazemi & Hintz, 2019; Weege, 2015).

«Repetere» er en utvidelse av gjenta-trekket. Dette kan lzreren gjgre ved a spgrre om noen
medelever kan gjenta eller omformulere hva en annen elev akkurat fortalte. Etter en elev har
gjenfortalt hva den farste eleven sa, kan lzreren falge opp med a sparre om det som ble forklart
stemte. Samtaletrekket brukes for & gjenta viktige deler av en kompleks ide slik at flest mulig
elever far tenkt over viktige ideer. Dette kan vere spesielt verdifullt for elever som ikke har
norsk som farstesprak. Laereren far ogsa bekreftet om andre elever har hgrt ideen til eleven, og
om andre tenker det samme (Chapin et al., 2009, Kazemi & Hintz, 2019; Weege, 2015).

Samtaletrekk nummer tre «resonnere» kan brukes av lereren for & la elevene engasjere seg i
andre sine ideer og tanker. Resonnere kan brukes etter en elev har kommet med en pastand og
de andre elevene har fatt tid til & tenke over pastanden. Lereren kan fortsette samtalen for a fa
frem hvordan elevene resonnerer omkring den. Spgrsmal som «er du enig eller uenig i
pastanden, og hvorfor?» eller «hvorfor virker dette riktig?» er sparsmal som leereren kan sparre
elevene om. Da bruker leereren samtaletrekket for a fa i gang en diskusjon omkring ideer uten

a ha stattet noen av pastandene. Hensikten er a be elevene om a forklare hvordan de tenker,
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noe som hjelper dem til & engasjere seg i hverandre sine tenkemater (Chapin et al., 2009;
Kazemi & Hintz, 2019; Weege, 2015).

«Tilfgye» kan brukes for a involvere flere elever i samtalen eller diskusjonen og spgrre om de
har noen kommentarer & legge til. Det femte samtaletrekket har fatt navnet «vente», og det
handler om a gi elevene tid til a tenke ved a veere stille. Noen elever tenker veldig raskt mens
noen elever trenger noen ekstra sekunder for & organisere tankene sine. Samtaletrekket kan fare
til at elevene skjgnner at det ikke alltid er de som rekker opp handa raskest som far svare — noe
som gir flere elever mulighet til & delta i samtalen (Chapin et al., 2009; Kazemi & Hintz, 2019;
Wege, 2015).

Kazemi og Hintz (2019) har lagt til to ekstra samtaletrekk. Samtaletrekket «snu og snakk»
innebaerer at lereren ber elevene snu seg og diskutere en pastand sammen med
leeringspartneren sin. Mens elevene diskuterer sa gar lereren rundt og lytter pa elevene sine
samtaler. Lereren samler inn informasjon som brukes for a velge hvem som skal fa ordet i
helklassesamtalen. Ved 4 lytte pa elevene sine samtaler far leereren ogsa innsikt i hva elevene
forstar, og hva de tenker. | helklassesamtalen etterpa far elevene dele ideene sine med resten
av klassen og de far muligheten til & engasjere seg i hverandres tanker og ideer. Det siste
samtaletrekket er «endre» som gir elevene mulighet til & endre svaret sitt. Underveis i samtalen
kan elevene revurdere og endre tankegangen sin etter andre elever kommer med nye innspill i
helklassesamtalen. Dette kan vise elevene at det er lov & endre mening etter & ha blitt overbevist
av noen andre, og kan rette fokus mot prosessen og ikke bare pa produktet (Kazemi & Hintz,
2019; Weege, 2015).

2.3 Teoretisk rammeverk

Jeg har valgt a bruke Drageset (2015) sitt rammeverk for elev- og lererhandlinger i min studie,
da jeg skal studere hvordan laereren falger opp ulike elevhandlinger i helklassesamtalen. |
helklassesamtalen fglger samtalene et megnster hvor en person kommer med en ytring, og en
annen person responderer pa utsagnet med en egen ytring, hvor igjen en ny eller den samme
personen Vil reagere pa den andre personens ytring, og sa videre. Slike samtaler vil ofte falge
et manster av IRE. | IRE-mgnsteret initierer (1) leereren et sparsmal, elevene responderer (R)
og til slutt sa evaluerer (E) leereren svaret. | slike undervisninger deltar elevene i en
prosedyrebasert diskurs som bestar av a beregne svar og memorere prosedyrer. Det brukes lite
tid pa at elevene skal forklare tankene sine eller jobbe muntlig. Drageset (2015) papeker at det

er utviklet mange rammeverk for a beskrive klasseromskommunikasjon med IRE-mgnsteret.
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Typisk for slike rammeverk er at de beskriver situasjoner og praksiser, men ikke samtaler i
klasserommet som ser pa ytring-for-ytring. Videre mener Drageset (2015) at vi vet lite om
hvordan ulike ytringer pavirker hverandre og hvordan disse ytringene kan danne manster i de

matematiske samtalene.

Med utgangspunkt i dette, utviklet Drageset (2015) et rammeverk ved a kombinere kategorier
av lererintervensjoner og studentintervensjoner for a beskrive samtaler i undervisningen pa en
ytring-for-ytring-basis. Utviklingen av de ulike kategoriene for & beskrive de ulike
lererintervensjonene resulterte i 13 ulike kategorier. Disse 13 kategoriene ble fordelt i tre ulike
handlinger som kalles for retningsendring (redirecting), fremdriftshandling (processing) og
fokuseringshandlinger (focusing). Det ble ogsa utviklet fem ulike kategorier for & beskrive de
ulike elevintervensjonene. Elevhandlingene bestar av kategoriene forklaring, lererstyrt svar,

initiativer, ufullstendig svar og svar uten forklaring.

2.3.1 Retningsendring

Retningsendringshandlinger blir brukt av lzereren for & endre eleven sin tilneerming der elevene
sin strategi enten er feil, tungvint eller noe annet enn hva leereren gnsket. Dette kan gjares i
hovedsak pa tre ulike mater som er & avise, foreslad ny strategi eller & komme med et
korrigerende spgrsmal. Lereren kan avise eleven sitt forslag enten ved a si at det er feil eller
ved a overse forslaget og bare ga videre. Den andre maten leereren kan bruke for & fa eleven til
a endre strategi er & aktivt foresla ny strategi for eleven. Korrigerende spgrsmal kan veere
kommentarer fra leereren som «ja, det kan du gjgre, men hva hvis..?» Her aksepterer laereren
forst forslaget, men kommer deretter med et sparsmal som viser at eleven sitt forslag likevel

ikke var helt godt nok og leereren gjerne er ute etter et annet svar (Drageset, 2015, 2016).

2.3.2 Fremdriftshandlinger

Drageset (2015, 2016) sier at en viktig del av arbeidet i matematikk er & fa fremdrift i
undervisningen slik at en kommer frem til en eller flere lgsninger. Han peker pa fire ulike
underkategorier innenfor fremdriftshandlinger:” lukket fremdrift, pen fremdrift, forenkle og

demonstrere.

Lukket fremdrift forklarer Drageset (2015, 2016) er nar lreren deler opp oppgavene og stiller
et og et sparsmal. Under denne kategorien tar lzereren ansvar for prosessen for a finne lgsningen
og elevene svarer bare pa enkle utregninger. Denne maten kan fungere som en god
Igsningsprosess, men hvis elevene skal klare & gjennomfare slike lgsningsprosesser selv ma de

ogsa fa muligheten til & ta ansvar for prosessen oftere enn lareren. Forenkling er en annen
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metode som kan skape fremdrift i undervisningen. Dette kan oppsta nar leereren er opptatt av
a fa rett svar pa en oppgave. For a fa rett svar gir hen hint eller omformulerer oppgaven slik
elevene til slutt har en annen og enklere oppgave a lgse enn hva som var utgangspunktet. Felles
for disse to kategoriene lukket fremdrift og forenkle er at de er grep hvor laereren reduserer
kompleksiteten i oppgavene slik det blir enklere for elevene. Grepene kan vare nyttige for a
unnga at elevene setter seg fast eller gir opp, men elevene lgser ogsa oppgavene pa et lavere
niva. Derfor er det viktig & finne en balanse og ikke bare redusere kompleksiteten og fjerne
utfordringene.

Det tredje grepet lzereren kan bruke for a skape fremdrift er & demonstrere. Ved a demonstrere
sa gar lereren igjennom hele Igsningsprosessen omtrent uten innspill ifra elevene. Den siste
kategorien innenfor fremdriftshandlinger er dpen fremdrift. | apen fremdrift sa stiller leereren
apne spgrsmal uten a gi hint om hvordan problemet skal lgses. Dette kan vere apne spgrsmal
som: «hva skal vi gjare her?» eller «hvordan tror du at du kan finne svaret?» Lereren legger
ikke faringer pa hvordan elevene skal lgse oppgaven, slik at de ma tenke selv (Drageset 2015,
2016).

2.3.3 Fokuseringshandlinger

Fokuseringshandlinger beskriver Drageset (2015, 2016) som grep lereren kan bruke for &
stoppe opp og se nermere pa svaret eller lgsningsmetoden. Poengtere vil si & poengtere hva
som er viktig & huske pa i lgpet av en diskusjon, enten for & hjelpe elevene med & holde traden
eller for & fa de tilbake pa rett spor. Laereren kan ogsa fortelle hva som er viktig ved a
oppsummere. Da vil hen oppsummere etter at elevene har funnet en lgsning for a fremheve hva
som var viktig fra lgsningsprosessen. For noen kan en lgsningsprosess i plenum vere
uoversiktlig og vanskelig & falge med pa, dermed vil slike grep vaere med pa a klargjere ting

underveis og i etterkant for a sikre leeringsutbyttet til elevene (Dragset, 2015, 2016).

Resten av fokuseringshandlingene bestar av fire ulike kategorier som alle har til felles at
lereren stopper fremdriften i undervisningen for a be elevene om a forklare, anvende, vurdere
0g grunngi. Belyse detalj handler om at elevene i detalj forteller hva de har gjort, hva de har
tenkt eller hva et begrep eller svar betyr ifglge Drageset (2015, 2016) sitt rammeverk. Det neste
grepet i rammeverket er a grunngi, som innebeerer at leereren spgr om grunngiving. Dette kan
gjares ved a stille sparsmal som: «hvorfor har du valgt denne metoden, hvorfor har du lgst det
sann, hvorfor er det rett a gjere sann?» Anvende handler om a be elevene bruke det de har
funnet ut pa nye og liknende oppgaver. Etter & ha lgst noen oppgaver kommer en frem til
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generelle pastander som kan anvendes for a lgse andre oppgaver. Det siste grepet gar ut pa at

leereren ber elevene om & vurdere svaret som de kom frem til (Dragset, 2015, 2016).

2.3.4 Elevhandlinger

Drageset (2015) sin utvikling av kategoriene for a beskrive de ulike elev intervensjonene
resulterte i fem ulike kategorier: forklaringer, leererstyrte svar, ufullstendige svar, initiativer
og svar uten forklaring. Forklaringer ble navnet pa kategorien som oppstod fra tre ulike typer
av forklaringer. De tre ulike handlingene bestod av & forklare handling (hva eller hvordan),
forklare begrunnelsen sin (hvorfor) og forklare konsepter. Kategorien initiativer kan
kjennetegnes med en stopp i flyten av undervisningen. Dette kan skje ved elev intervensjoner
som a) en elev spgr hva eller hvordan de skal gjgre noe, b) komme med forlag og c) poengtere
viktige detaljer. Disse intervensjonene involverte en elev som stoppet flyten i diskursen for &
enten sper (hvorfor, hvordan eller hva), for & foresla eller for & peke pa en korreksjon (Dragset,
2015).

Kategorien ufullstendige svar beskriver Drageset (2015) som ufullstendige responser eller
intervensjoner fra elevene. Noen av disse responsene har tydelige mangler, mens andre er mer
eller mindre korrekte. Typisk for ufullstendige svar er at de ofte verken er helt feil eller helt
korrekt, men gjerne en plass i midten. Leererstyrte svar kjennetegnes med at lsereren reduserer
kompleksiteten eller ved a lede elevene mot svaret. Hovedmaten lareren kan gjgre dette pa er
ved & dele oppgavene opp i mindre steg og legge til informasjon som resulterer i & forenkle
oppgaven. Typiske elev intervensjoner fra denne kategorien er rette svar pa basisoppgaver.
Den siste elevhandlingskategorien er svar uten forklaring. Det er rette eller gale svar som det
ikke gis en forklaring eller informasjon pa hvordan eleven kom frem til det svaret pa oppgaven.
Responser hvor eleven ikke klarer & svare er ogsa inkludert. Intervensjoner i denne kategorien
er typiske svar som det ikke gis forklaring pa hvor eleven ikke forklarer hvordan hen har

kommet frem til lgsningen (Dragset, 2015).

2.3.5 Resultater

Resultatene fra Drageset (2015) sin studie presenteres i figur 2. Lereren i hans studie fulgte
opp med retningsendring 11% av intervensjonene som var lavest av kategoriene. Den
kategorien leereren fulgt oftest opp med var fremdriftshandlinger, ved 54% av tilfellene og
fokuseringshandlinger fulgte lereren opp med 35% av tilfellene. Av elevhandlingene sa
responderte elevene oftest med laererstyrte svar, som bestod av 45% av elevintervensjonene.

Kategoriene svar uten forklaring og forklaringer bestod av 27% og 12% av
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elevintervensjonene i studien. De elevhandlingene elevene responderte med feerrest var

initiativ med 7% og svar uten forklaring med 4% av intervensjonene.

Redirecting actions Progressing actions Focusing actions
(11 % of Hanna's (54 % of Hanna's (35 % of Hanna's

interventions) interventions) interventions)
Explanations (12 % of all student 2 36 62
interventions)
Teacher-led responses 3 70 27
(45 % of all student interventions)
Unexplained answers 17 38 46
(27 % of all student interventions)
Initiatives (7 % of all student 23 40 37
interventions)
Partial answers (4 % of all 5 68 26

student interventions)

Figur 2. Elev intervensjoner med larer intervensjonene. Hvordan fulgte lereren i Drageset (2015) opp de ulike
elevhandlingene i resultatene fra hans studie. Hver rad blir 100% til sammen.
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3. Metode

Datagrunnlaget til denne masteroppgaven kommer fra forskningsprosjektet Mathematics
Education Research Group 2022 (MERG2022). Forskningsprosjektet er en del av
masterprogrammet Matematikkdidaktikk ved Universitetet i Stavanger, i faget MGL3122:
Studere matematikkundervisning. Malsettingen med forskningsprosjektet var a bidra til 2 fa en
starre forstaelse for det komplekse undervisningsarbeidet 