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Sammendrag

Matematiske helklassesamtaler er en krevende del av leererarbeidet, og flere forskere peker pa
at det er hensiktsmessig at elevene selv forklarer sine tanker og strategier i matematikk.
Tidligere forskning viser at elevforklaringer farer til en dypere forstaelse i matematikk hos
elevene. Det blir da leereren sin oppgave a legge til rette og hvordan kan man gjare dette pa
best mulig mate. Ett av verktgyene laereren kan bruker er spgrsmal for a fa frem
elevforklaringer. Fglgende forskningssparsmal er derfor undersgkt i studien: Hvilke
leererspgrsmal farer til elevforklaringer i matematiske helklassesamtaler om algebraiske

lover pa 5. trinn?

Studien er basert pa analyser av observasjoner gjort i matematikkundervisning pa 5. trinn over
to uker. Totalt fem undervisningsgkter, der kun de matematiske helklassesamtalene er blitt
analysert. Resultatene viser at det er tre kategorier for leererspgrsmal som peker seg ut.
Typene leerersparsmal som oftest farer til elevforklaringer i matematiske helklassesamtaler pa
5. trinn er oppfordre til deltakelse, direkte spgrsmal og fa frem matematisk tenking.
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1 Innledning

Matematikk er et fag som tar stor plass i skolen. Faget skal hjelpe elevene med a veere
forberedt pa arbeidslivet og & vaere en borger i samfunnet, matematikken skal forberede dem
pa a veere med pa utviklingen av dette (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Matematikk er
ogsa et av fagene i skolen som jeg opplever at elevene har et varierende forhold til, noen er
veldig glad i faget samtidig som andre elever ikke er sarlig begeistret for matematikk.
Gjennom en av mine egne praksisperioder har jeg fatt tilbakemelding fra praksislaerer at
elevene ma fa starre mulighet til & tenke og forklare sine egne fremgangsmater for hverandre.
Da det noen ganger kan vere fristende a fortelle instruere elevene prinsipper og strategier i
matematikk, fordi man har veldig lyst til & dele av sin egen kunnskap. Min praksislaerer den
gangen sa da at elevene leerer mer av at medelever forklarer enn at du som leerer sier hvordan
det er. Dette var noen ar fgr den nye lereplanen tradde i kraft. Den nye lereplanen som er
gjeldene fra 2020, ogsa kalt fagfornyelsen. | fagfornyelsen er matematikkfaget delt inn i flere
kjerneelement. Ett av disse kjerneelementene er «resonnering og argumentasjon». Dette
elementet gar ut pa elevene skal fglge, vurdere og forsta tankerekker i matematikk som en del
av a forsta at det ikke er tilfeldig. Elevene skal utarbeide egne resonnement og argumentere
for at disse er sanne (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.3). Muntlige ferdigheter er ogsa en
grunnleggende ferdighet i matematikk. Ifalge Kunnskapslgftet 2020 innebarer dette at
elevene skal diskutere ideer, strategier og lgsninger med andre (Kunnskapsdepartementet,
2019. s. 4). Jeg opplevde ikke at dette var fokus i min egen skolegang, hvertfall ikke som
sitter i minnet. Jeg synes derfor dette er et interessant tema da jeg ikke seerlige erfaringer med
samtaler i matematikk fra tiden som elev selv. Selv husker jeg matematikktimene som da vi
pugget en oppskrift og omtrent bare byttet ut tallene. Dette er satt pa spissen, men mine
matematikk timer fra da jeg gikk pa barneskolen var nok veldig annerledes fra det jeg har
opplevd gjennom praksis, men og forelesninger og litteratur under

grunnskolelererutdanningen.

Samtaler i matematikk har kommet tydeligere inn i matematikkfaget, og derfor er dette noe
jeg ensker a se nermere pa. Serlig gnsker jeg a rette fokus knyttet til det som handler om
forklaringer hos elevene. Chapin et al. (2009) peker pa at dersom elevene far mulighet til &
gjare rede for sine resonnement vil det hjelpe de pa vei til & utvide sin matematiske tenking
(Chapin et al., 2009, s. 20). Carpenter et al. (2003) har ogsa funnet ut at elever utvikler en

dypere forstaelse av matematikken dersom de leaerer seg a resonnere over egne og medelever



sine matematiske forklaringer (Carpenter et al., 2003, s. 7). Det er med andre ord ett mal i seg
selv at man som leerer legger til rette for at elevene skal kunne komme med elevforklaringer
da dette byr pa muligheter for utvikling hos elevene. Forklaringer fra elever kommer som
oftest flest ganger nar en larer har spurt elevene etter en elevforklaring. Det kan ogsa skje at
elevene pé eget initiativ men det er ikke sé ofte (Ingram et al., 2019, s. 62).A vaere leerer under
matematiske helklassesamtaler kan vaere krevende, men er ogsa en ngdvendig del av
matematikkundervisningen som ogsa viser seg a veere en meget effektiv del. Mange ganger
knyttes matematiske helklassesamtaler seg til reformbasert undervisning, denne typen
undervisning skiller seg fra den tradisjonelle undervisningsformen de fleste kjenner som i stor
grad er leererstyrt. Deler som er viktige «leveregler» i reformbasert undervisning gar ut pa at
det er ikke svaret du kommer med som er viktig, men forklaringen din blir sett pa som like
viktig. Den andre «leveregelen» handler om at det forventes at elevene at de falger med pa
hva andre elever har a si og at de bygger videre pa dette nar de kommer med sin egen
forklaring (Cazden, 2001, s. 50). En form for reformbasert undervisning er utviklende
opplaring i matematikk. Denne formen for undervisning bygger pa Zankov sine fem
prinsipper som kalles for Zankovs system. Malet med denne type undervisning er a fa frem
potensialet til hver enkelt elev og legge til rette for at elevene kan oppna sitt potensiale, hver

eneste elev skal bli sa god som mulig (Gjeere & Blank, 2019, s. 28).

Det er mye for en lerer a tenke pa i disse matematiske helklassesamtalene av undervisningen.
Leereren skal blant annet sgrge for at det er deltakelse fra elevene sin side og at elevene
kommer med matematiske ideer som er verdifulle for resten av klassen (Franke et al., 2007, s.
231). Ball et al. (2008) utarbeidet en liste over hvilke oppgaver leerere hadde i undervisningen
(s. 400). To av punktene pa denne listen er at man i undervisning kan fa bruk for & stille
produktive matematiske sparsmal eller & matte gi eller evaluere matematiske forklaringer for
a nevne to av punktene pa listen over undervisningsoppgaver for leerere (Ball et al, 2008, s.
400). Det er ikke bare Ball et al. (2008) som har sett naermere pa hvilke kunnskaper en laerer
trenger, og i falge McDonald et al. (2013) er en av kjernepraksisene som kan forbedre
elevenes prestasjoner: fa frem og svare pa elevenes tenking. En ting er a kunne si noe om
hvilke kunnskaper en larer skal ha nar man star i en undervisningssituasjon, men hvordan

tilegner man seg egentlig disse kunnskapene i praksis?

Selv om det finnes flere forskjellige mater a styre en matematiske helklassesamtaler pa og
lererne kan bruke mange forskjellige virkemidler for & undervise pa en effektiv mate i disse



matematiske samtalene. Drageset (2016) fremhever disse tre overordnede verktgyene som en
leerer kan ta i bruk: endring av retning, fremdrift og fokusering. 1 alle disse tre
hovedverktayene kan lereren benytte seg av forskjellige typer sparsmal for a fa frem
poengene i den matematiske samtalen (Drageset, 2016, s. 173). Laereren stiller mange
sparsmal i det matematiske klasserommet. Laereren stiller flere forskjellige typer spgrsmal
som varierer fra enkle sparsmal for a fa tak pa informasjon til mer utfordrende spgrsmal for &
fa finne ut hvordan elevene tenker (DeJarnette et al., 2020, s. 2). Det & kunne stille spgrsmal
er en utrolig viktig, men ogsa en sveert utfordrende del av oppgavene til en lerer, en
forutsetning for a fa til & stille gode sparsmal er a til enhver tid arbeide for a skape gode

relasjoner til elevene sine (Boaler & Brodie, 2004, s. 774).

Det ser ut til at bade elevforklaringer og hvilke sparsmal en lzrer stiller i lgpet av en
helklassesamtale er en sentral del av undervisningen. | denne studien gnsker jeg derfor a se pa
det fra leererperspektivet og ta leerdom av dette som jeg kan ta med meg videre som
kommende laerer. Som leerer gnsker man elevens beste og vil selvsagt at elevene skal utvikle
en dyp forstaelse i matematikk. Samtidig som man gnsker at radene man far for god
undervisning skal veaere konkrete som mulig, slik at det blir enklere nar man skal ta den nye
kunnskapen i bruk i klasserommet. Jeg har derfor valgt a ta for meg fglgende

forskningsspgrsmal:

Hvilke lzerersparsmal farer til elevforklaringer i matematiske helklassesamtaler om

algebraiske lover pa 5. trinn?

For & svare pa forskningsspgrsmalet vil jeg analysere et datamateriale der jeg ser nermere pa
observasjoner av matematikkundervisning over to uker i en klasse pa 5. trinn. Temaet i
undervisningen under datainnsamlingen var ulike algebraiske lover. Observasjonene er blitt
transkribert, og det er transkripsjonene jeg vil bruke som utgangspunkt for analysen i denne
studien. Som rammeverk i studien vil jeg bruke Drageset (2021) for a identifisere
elevforklaringene som finnes i datamaterialet. Nar jeg skal kategorisere leererspgrsmalene som
blir brukt i forkant av elevforklaringene vil jeg ta i bruk de elleve kategoriene til Enright et al.
(2016) om ulike typer leererspgrsmal. Farst vil jeg presentere relevant teori, tidligere
forskning, dette i teori kapitlet. Til slutt i teorikapitlet vil jeg ogsa presentere begge de to
rammeverkene som skal brukes i studien. Kapitlet om metode kommer jeg til & beskrive
naermere designet til studien. | metodekapitlet vil utvalget i datainnsamlingen presenteres



samt at jeg vil ga gjennom hvordan jeg har gatt frem nar det kommer til innsamling og
bearbeiding av datamaterialet. Gjennomgang av analyseprosessen vil ogsa bli gitt. Til slutt i
metodedelen vil jeg kommentere forskningens kvalitet og etiske perspektiver i forskning.
Resultatkapitlet vil presentere hvilke funn som er gjort nar det kommer til elevforklaringer og
leererspgrsmal. | diskusjonen vil jeg se resultatene som ble funnet i denne studien sett i
sammenheng med tidligere teori og forskning. Helt til slutt vil min konklusjon og svar pa

forskningsspgrsmal bli presentert.
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2 Teoretisk bakgrunn

| dette kapittelet vil det bli presentert tidligere forskning som kan knyttes til
forskningsspgrsmalet i denne studien. Matematiske helklassesamtaler, elevforklaringer og
leerersparsmal vil bli vektlagt i teorikapitlet. Tilslutt vil begge rammeverket som skal brukes

til & analysere datamaterialet bli presentert.

2.1 Undervisning i matematikk

Det har over mange ar blitt forsket pa undervisning i matematikk. | forskningen er det ogsa
blitt undersgkt mange ulike perspektiver av undervisning i matematikk. Shulman (1986) peker
pa at forskningen pa undervisning i flere ar hadde et fokus pa hva lererne gjorde og det
fokuset pa det faglige innholdet omtrent ikke var til stede, dette gjaldt generelt i alle fag og
var ikke spesielt for matematikkfaget (s. 8).Som utgangspunkt for undervisningskunnskap
deler Shulman inn leereres fagkunnskap i tre; fagkunnskap (kunnskap om faglig innhold),
fagdidaktisk kunnskap og kunnskap om lereplan (Shulman, 1986, s. 9). Ball et al. (2008) tok
utgangspunkt i Shulman (1986) sitt syn pa kunnskapen leerere trenger sa de nermere pa
undervisningskunnskap i matematikk. Med undervisningskunnskap i matematikk mener de
kunnskap som er ngdvendig for & utfare undervisningsarbeidet i matematikk (Ball et al., 2008,
s. 395). Som et resultat av studien presenterer de en liste over matematiske
undervisningsoppgaver. Blant de flere punktene de kom frem til kan man trekke frem stille
produktive matematiske sparsmal, gi eller evaluere matematiske forklaringer og respondere til
elevers «hvorfor» spgrsmal (Ball et al, 2008, s. 400). Derfor kan det vaere nyttig 4 se nermere
pa hvilke lzerersparsmal som farer til elevforklaringer, som er forskningsspgrsmalet i denne

studien.

Videre deles ofte undervisning inn i flere kategorier. Cazden deler undervisning inn i to
kategorier tradisjonell og ikke tradisjonell undervisning. Tradisjonell undervisning
kjennetegnes ved en IRE-struktur det vil si en leerer som initierer, elever som responderer og
leereren som evaluerer (Cazden, 2001, s. 30). Kontrasten til tradisjonell undervisning er ikke-
tradisjonell undervisning eller reformbasert undervisning som det ogsa blir kalt. |
reformbasert undervisning blir det ogsa stilt spgrsmal, men responsen til elevene og ytringene
til lzereren passer ikke inn i IRE-strukturen (Cazden, 2001, s. 49). To viktige normer i
reformbasert undervisning handler om at forklaringer er like viktig som svar og at det er
forventet av elevene at de refererer til hva andre elever har sagt (Cazden, 2001, s. 50).
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Skolen som laereren i datamaterialet arbeider pa bruker utviklende oppleering i matematikk.
Utviklende oppleering i matematikk bygger pa Zankov sine fem prinsipper som sammen
danner Zankovs system. Malet med systemet til Zankov er a fa frem potensialet til hver enkelt
elev og legge til rette for at elevene kan oppna sitt potensiale (Gjaere & Blank, 2019, s. 28).
Systemet til Zankov bygger pa teorien til Lev Vygotsky som handler om konseptet den
proksimale utviklingssonen, dette konseptet kan gi positive resultater nar det kommer til
utvikling av samarbeidet i klasserommet (Gjeere & Blank, 2019, s. 29). Teorien om den
proksimale utviklingssonen gar ut pa a dele elevers mulighet for utvikling inn i tre ulike
soner. De forskjellige sonene er hva eleven er i stand til a fa til alene. Sone nummer to er den
som kalles for den proksimale utviklingssonen og handler om hva eleven har mulighet til &
leere i samarbeid med andre. Den siste sonen i teorien handler om det eleven ikke klarer a
leere, selv ved hjelp av andre. Det er sone nummer to eller den proksimale utviklingssonen
man streber etter a treffe da man gnsker a skape muligheter for utvikling til elevene (Guseva
& Solomonovich, 2017, s. 776).

De fem prinsippene systemet til Zankov bygger pa er: undervisning pa et hgyt niva, teoretisk
kunnskap skal ha en ledende rolle i undervisningen, ga gjennom laerestoffet i et hgyt tempo,
bevisstgjare elevene i sin egen leeringsprosess og til slutt at man skal ha en systematisk og
malrettet utvikling av hver enkelt elev i undervisningen (Zankov, 1977, s. 53-54). Det farste
prinsippet, undervise pa et hgyt niva gar ut pa at dersom elevene ikke blir utfordret i
undervisningen vil utviklingen ga sent. Utviklingen til elevene vil ga raskere dersom de mater
kognitive utfordringer i undervisningen. Selv om prinsippet sier at elevene skal mgte
kognitive utfordringer, ma ikke utfordringene veere sa hgye at det er umulig for elevene a
komme seg videre fra dem, utfordringene ma veere plassert i den proksimale utviklingssonen
(Guseva & Solomonovich, 2017, s. 778).

Det andre prinsippet i systemet til Zankov handler om at den teoretiske kunnskapen skal ha en
ledende rolle i undervisningen. For a fglge dette prinsippet ma man ha fokus pa a utvikle en
dypere forstaelse i matematikk. Elevene gjgr sine egne observasjoner i undervisningen, det er
da leereren sin oppgave a lede elevene til & se sammenhengene i lerestoffet (Guseva &
Solomonovich, 2017, s. 779).
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A ga gjennom lzerestoff i et hgyt tempo er det tredje prinsippet i Zankovs system. Dette
prinsippet handler om at man gar raskt gjennom lzerestoffet, samtidig som man hele tiden
repeterer leerestoff klassen har gatt gjennom tidligere. Rask gjennomgang kan hjelpe pa a
opprettholde elevenes motivasjon da de er mer interessert i a lere nye ting enn & gjenta mange
ganger. Systemet til Zankov er ment for & legge til rette for oppdagelse hos elevene og at de

skal ha muligheter for & na sitt potensiale (Guseva & Solomonovich, 2017, s. 779).

Det fjerde prinsippet handler om elevenes bevissthet i deres egen laringsprosess. A pugge
regler i matematikk kan veere forvirrende, da reglene ofte kan veere like og lette a blande, med
andre ord bruke feil. Derfor handler dette prinsippet om a fa elevene til & se sammenhenger,
0g knytte leerestoff de allerede kan til nye elementer i matematikken (Guseva &
Solomonovich, 2017, s. 780).

Siste og femte prinsippet i Zankovs system er malrettet og systematisk utvikling av hver
enkelt elev i undervisningen. | systemet er alle elevene unike og det har som mal at alle skal
na sitt potensiale. Alle deler av undervisningen skal ha fokus pa utvikling, pa veien mot & na
elevenes potensiale. Undervisningen i systemet skal legges opp slik at alle elever, bade de

sterke og svake elevene nar sitt leeringspotensiale (Guseva & Solomonovich, 2017, s. 780).

2.2 Matematiske helklassesamtaler

| fglge Carpenter et al. (2003) utvikler elever som kan resonnere over egne og andre elevers
forklaringer en dypere forstaelse i matematikk (s. 6). Det brukes flere ulike begreper om
samtaler i matematikk. Det brukes begreper som matematiske samtaler, matematisk diskurs,
matematiske helklassesamtaler, og matematiske diskusjoner for a nevne noen. Definisjonene
av disse begrepene dekker over hverandre og kan vere vanskelige a skille noen ganger. |
denne studien har jeg valgt a benytte matematiske helklassesamtaler.

Chapin et al. (2009) beskriver helklassesamtaler som en form der leereren styrer dialogen i
klassen, men malet er ikke a dele informasjon. Malet til lereren i helklassesamtaler gar mer ut
pa a prave og fa elevene til dele deres tenking og forklare hvordan de resonnerte, og at
elevene bygger pa hverandre resonnement (s. 20). Definisjonen til McCrone (2005) gar ut pa
at den matematiske diskursen skjer i et leeringsfellesskap der man bruker formelt eller
uformelt sprak for a fa frem matematiske tanker eller matematisk informasjon (s. 112). |

denne studien er det denne definisjonen til McCrone (2005) som blir referert til nar begrepene
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matematiske samtaler eller matematiske helklassesamtaler brukes. Her kommer ogsa
helklassesamtaler og samtaler til & bli brukt om hverandre. Da jeg i denne studien kun skal se

narmere pa helklassesamtaler.

A lede matematiske helklassesamtaler kan vaere krevende, men er ogsé en ngdvendig del av
matematikkundervisningen som ogsa viser seg a vere av produktiv del av praksisen i
klasserommet. | helklassesamtalene er det mye en laerer ma tenke pa. Laereren ma tenke pa
hvem som deltar i samtalen, hvordan elevene deltar og de matematiske ideene som kommer

frem i samtalene for & nevne noe (Franke et al., 2007, s. 231).

Stein et al. (2008) peker ogsa pa lereren sin rolle i matematiske helklassesamtaler. De har
kommet frem til at matematiske helklassesamtaler er en sentral del i effektiv
matematikkundervisning (Stein et al., 2008, s. 315). Hensikten med modellen til Stein et al. er
at leerere skal veere bedre forberedt pa a lede matematiske samtaler i klassen. Modellen dreier
seg om fem praksiser leereren kan benytte som skal legge til rette for den matematiske
samtalen i undervisningen. Farste praksis er a predikere elevsvar, med andre ord veere
forberedt pa hvilke elevsvar som det er sannsynlig vil dukke opp. Den andre praksisen gar ut
pa a observere elevene i utforsker fasen, det er viktig at leereren holder gyne og arer apne for a
kunne plukke opp hvordan elevene tenker. Praksis tre gar ut pa a gjere et bevisst valg nar det
kommer til hvilke elever som skal fa presentere sine svar. Fjerde praksis i modellen til Stein et
al. (2008) dreier seg om hvilken rekkefglge elevene skal presentere sine svar, det er viktig at
leereren gjeor seg opp noen tanker om dette slik at alle poengene som det er gnsket skal komme
frem, faktisk kommer frem i den matematiske helklassesamtalen. Siste praksis gar ut pa a
hjelpe klassen med a se sammenhenger mellom elevsvarene og ngkkelideene (Stein et al.,
2008, s. 321).

Det finnes flere ulike mater & styre en matematiske helklassesamtaler pa. I en studie der fem
norske leerere ble undersgkt viste det seg at leererne bruke mange ulike grep for & lede de
matematiske samtalene. Grepene lererne brukte ble fordelt pa 13 forskjellige kategorier, som
igjen ble delt pa tre ulike grupper. Gruppene var endring av retning, fremdrift og fokusering
(Drageset, 2016, s. 173). Grep som er satt i gruppen retningsendring kan bli brukt nar elevene
bruker en strategi som er feil eller en strategi som er tungvint, dette kan for eksempel gjares
ved a stille korrigerende spgrsmal. Virkemidlene i gruppen for framdrift, det mest brukte

virkemidlet var a dele opp oppgaven og sa stille sparsmal knyttet til hvert steg i oppgaven
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(Drageset, 2016, s. 174). Fokuseringshandlinger som er siste hovedgruppe og brukes for &
stoppe opp 0g se narmere pa noe viktig. (Drageset, 2016, s. 176). Et av grepene som kan tas i
bruk her gar ut pa at leereren spgr om elevene kan forklare hvordan de har lgst oppgaven eller

hva svaret de kom frem til betyr (Drageset, 2016, s. 177).

Kazemi og Hintz trekker frem det de mener er mest grunnleggende i matematiske samtaler,
apen strategideling. | dpen strategideling lytter elevene og bidrar pa ulike mater for & lgse
samme problem. Leeren stiller «<hvordan» og «hvorfor» spgrsmal, og inviterer elevene til &
delta ved & sparre hvem som hadde en annen strategi (Kazemi & Hintz, 2014, s. 18). | et
produktivt leeringsmiljg treger man normer (Kazemi & Hintz, 2014, s. 19). Forfatterne nevner
blant annet en norm for at alle har gode ideer og at det er den matematiske ideen man er enig
eller uenig, ikke med hverandre. Kazemi og Hintz peker ogsa pa samtaletrekk som et godt

verktgy for a fa gode matematiske helklassesamtaler (Kazemi & Hintz, 2014, s. 20).

2.3 Elevforklaringer

Elevenes deltakelse i matematiske samtaler kan veere med pa a gi elevene starre forstaelse og
mer kunnskap. Elevdeltakelse i kan gi gkt forstaelse i matematiske samtaler pa to ulike mater.
Ved & lytte til andre elevers forklaringer og pa den maten fange opp hvordan andre tenker.
Nar man selv forklarer fgrer ogsa det til gkt matematisk kunnskap, a resonnere og
rettferdiggjere egen matematisk tenking hjelper pa forstaelsen (Franke et al., 2009, s. 381).
Forklaringer gjer mer enn a fa frem resonnement, a forklare hjelper elevene til & forsta
matematiske regler og prinsipper. Elevforklaringer kan komme nar elevene skal vise at de
forstar, nar de skal overtale andre eller hjelpe andre til & gjare opp sin egen mening (Ingram et
al., 2019, s. 51). Forklaringer fra elever oppstar flest ganger nar en larer har forespurt en
elevforklaring. Elevforklaringer kan ogsa oppsta uten at en leerer har spurt om det, men det
skjer sjeldnere (Ingram et al., 2019, s. 62).

Ingram et al. (2018) har studert i hvilke deler av helklassesamtaler elevforklaringer
forekommer i matematikkundervisning og hvordan elevene bruker sine forklaringer til a fa
frem deres tolkninger i den matematiske samtalen (s. 1). I denne studien fant de tre tilfeller
som skilte seg tydelig ut nar det var relevant at en elev kom med en forklaring. Et av tilfellene
er nar leereren som leder den matematiske samtalen direkte krever en forklaring av elevene.
Lereren krever ofte elevforklaringer ved a stille et hvordan eller hvorfor spagrsmal til elevene

(Ingram et al., 2018, s. 5). En elevforklaring er ogsa relevant nar noen kommer med et svar
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som ikke samsvarer med tidligere svar. Eleven som da kommer med et svar som er ulikt
tidligere svar ma derfor forklare hvorfor svaret hans er ulikt fra tidligere (Ingram et al., 2018,
s. 6). Det siste tilfellet som pekte seg ut i studien til Ingram et al. (2018) oppsto nar det er
forventet av elevene at de skal legge til en forklaring for & begrunne svaret sitt, og dette uten

at leereren direkte ber dem om det (s. 8).

Elever bruker ulike former for begrunnelse som vi kan dele inn i forskjellige kategorier. For
noen elever kan en god nok begrunnelse vere at noen de respekterer eller ser opp til har sagt
at slik er det. Neste steg er & begrunne gjennom & komme med eksempler. Etter at elevene har
leert at man ikke kan stole pa det en person sier praver de kanskje a overbevise seg selv ved &
komme med flere eksempler (Kazemi & Hintz, 2014, s. 56). Tredje steg i begrunnelsene til
elevene gar ut pa & begrunne gjennom generelle eksempler og det siste nivaet er begrunnelser
gjennom deduktive argument. Nar elever er overbevist om sannheten i en pastand kan de
bruke den sannheten og knytte til andre pastander som fglge av logisk deduksjon (Kazemi &
Hintz, 2014, s. 57).

Yackel (2001) definerer forklaringer som kommunikasjon som kommer fra elevene for & fa
frem synspunkter i sin matematiske tenking. Spesielt deler som kanskje ikke er like tydelig for
andre elever. Forklaringer kan komme bade nar man spgr om det direkte eller indirekte (s. 5).

Drageset (2021) har bygd videre pa studien sin fra 2015 som handlet om hvordan lerer og
elev handlinger, han har sett neermere pa hvilke typer forklaringer man kan observere (s. 53). |
datamaterialet til Drageset (2021) viste seg at enkelte ord gikk igjen som kunne hjelpe med a
kategorisere elevforklaringene (s. 59). Han fant ut at ordene hvorfor, hva, hvordan og mening
kunne benyttes for a sette elevforklaringene i grupper (Drageset, 2021, s. 59). Funnene til
Drageset viste at den mest brukte kategorien av elevforklaringer var de som forklarer
handlingen (Drageset, 2021, s. 60). Over halvparten av elevforklaringene i studien til
Drageset viste seg a vere av typen som forklarer en handling (Drageset, 2021, s. 62). | denne
studien ble ikke bare elevforklaringene identifisert og kategorisert, men det ble ogsa sett
naermere pa hva som gjorde at elevforklaringene ble presentert i klassen (Drageset, 2021, s.
64). Funnene av hva som farte til elevforklaringer var ganske klare. En elevforklaring som
forklarte handlingen ble vanligvis presenter som et resultat av at lsereren spurte om eleven
kunne fortelle hvordan han kom frem til lasningen. I tilfeller der elevene forklarte grunnen til
at noe var slik ble det som oftest stilt et «hvorfor» spgrsmal fra leereren sin side (Drageset,
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2021, s. 64). Til slutt i denne studien sa Drageset naeermere pa hvilke svar lereren kom med
etter elevforklaringene (Drageset, 2021, s. 64). Hvilke svar laereren ga etter elevforklaringene
er ikke relevant for forskningsspgrsmalet i min studie og jeg har derfor valgt og ikke fokusere
pa dette.

2.4 Leererspgrsmal

Leereren stiller mange spgrsmal i det matematiske klasserommet. Lereren stiller flere ulike
sparsmal som strekker seg fra enkle spgrsmal for a fa informasjon til mer utfordrende
sparsmal for & fa tak pé elevenes tenking (DeJarnette et al., 2020, s. 2). A stille spgrsmél er en
utfordrende og viktig del av arbeidet til leereren, en forutsetning for a fa dette til er a ha gode
relasjoner til elevene (Boaler & Brodie, 2004, s. 774). Hvilke spgrsmal lereren stiller
gjenspeiles ogsa i hvilke sparsmal elevene selv stiller. | falge Boaler og Brodie (2004) stiller

elevene flere konseptuelle spgrsmal, nar lzereren stiller flere konseptuelle sparsmal (s. 781).

Flere rammeverk deler lzerersparsmal inn i kategorier (f.eks., Enright et al., 2016; Boaler &
Brodie, 2004). Det er funnet noen likheter i spgrsmalskategoriene som ble vurdert i en
review-artikkel som tok for seg kategorisering av laerersparsmal fra 2000-2020. Flere av
matene & kategorisere pa kunne deles i to, leererspgrsmal av lavere og hgyere orden. Hva som
kreves av elevsvaret ligger til grunn for inndelingen. Spgrsmal av lavere orden krever enkle
svar eller svar med ett ord. Sparsmal av hgyere orden krever mer av elevene nar det kommer

til forklaring, analyse og evaluering (DeJarnette et al., 2020, s. 4).

Hvor mange sparsmal stiller lerere av hgyere og lavere orden? Etter at Tienken et al. (2009)
samlet tidligere forskning og fant ut at kun 24% av spgrsmalene var av hgyere orden nar 98
ulike lzrere ble observert pa 13 forskjellige skoler over syv ar (s. 41). Denne studien delte
ogsa leererne i erfarne og nybegynnere. Larerne som ble regnet som nybegynnere hadde
mindre enn fire ar med erfaring, leererne som ble sett pa som erfarne hadde fire eller flere ar
med erfaring. Studien viste at de erfarne larerne stilte flere spgrsmal av hgyere orden enn
nybegynnerne. De erfarne leererne stilte 32% spgrsmal av hgyere orden, mot nybegynnerne
som stilte 15% (Tienken et al., 2009, s. 41). Di Teodoro et al. (2011) tok utgangspunkt i
resultatene til Tienken et al. (2009) og foreslo av over halvparten eller flere av sparsmalene en
leerer stiller burde veere spgrsmal av hgyere orden (Di Teodoro et al., 2011, s. 19). Artikkelen
som de tok utgangspunkt i fikk de til & veere bevisst pa verdien av & ha forberedt spgrsmal pa

forhand (Di Teodoro et al., 2011, s. 20). For & na malet med over halvparten av lererspgrsmal
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av hgyere orden ble det gjennomfart tre leksjoner der alle lzererne i de fire klassene. Det ble
forberedt sparsmal av lavere og hgyere orden i forkant av leksjonene og leererne reflekterte
selv etter hver leksjon (Di Teodoro et al., 2011, s. 23). Etter farste leksjon var 25% av
spgrsmalene av hgyere orden, etter andre leksjon var 49% av hgyere orden og etter tredje og
siste leksjon var 69% av hgyere orden, en hel del over malet de hadde satt seg (Di Teodoro et
al., 2011, s. 25). Di Teodoro et al. (2011) peker pa at en mulig forklaring til denne utviklingen
kan vare at de ble mer bevisst pa hvilke spgrsmal de stilte og dermed stilte flere sparsmal av

hayere orden (s. 26).

At lzerere stiller sparsmal blir sett pa som et grep man kan gjere i undervisningen for a lette
elevenes lering, ogsa i matematikk (Enright et al., 2016, s. 2). Enright et al. (2016) har sett
narmere pa funksjonen til leererspgrsmalene, fremfor formalet til leererspgrsmalene. De
brukte observasjon som metode og peker pa at observasjoner ikke gir innsikt i hva som var
intensjonene med sparsmalene, men at observasjonene kan gi innsikt i hvordan spagrsmalene
fungerer mellom leaereren og elevene (s. 2). | studien til Enright et al. (2016) sa de pa tre ulike
land for & ogsa kunne se om det var forskjeller mellom landene. Landene var Japan, USA og
Sveits. Farst sa de etter hvor ofte det ble stilt lrerspgrsmal og om det fantes et mgnster rundt
bruken av leererspagrsmalene. Deretter indentifiserte de matematiske helklassesamtaler, der det
var muligheter for a observere funksjonen til leererspgrsmalene (Enright et al., 2016, s. 3).

Enright et al. (2016) utviklet ulike spagrsmalstyper leereren bruker. For & kategorisere
lerersparsmalene indentifiserte de manstre for elevhandlinger bade far og svar pa
leererspgrsmalene (s. 3). De fant ut at det kun var to av kategoriene som ble brukt i alle de tre
landene, det var kategoriene bekreftelse og fa frem matematisk prosess (Enright et al., 20186, s.
5-6). Selv om landene i like stor grad hadde variasjon i hvilke spgrsmalstyper som ble brukt,
var likevel hvilke kategorier ulik fra land til land (Enright et al, 2016, s. 6). | Japan var bruken
av undersgkelse utbredt, da det viste seg at denne spgrsmalstypen ikke bare viste ulike mater a
lgse samme problem pa, men spgrsmalstypen gav ogsa leereren informasjon om hvilke elever
som hadde brukt hvilken strategi i sin lgsning. Sparsmalstypen som pekte seg mest ut i USA
var direkte spgrsmal. | Sveits viste det seg ogsa at direkte sparsmal var en mye brukt kategori,
men i Sveits viste det seg 0gsa at det var her det var starst spredning i ulike typer spgrsmal.
Japan var landet som hadde flest spgrsmal av typen som samler informasjon, i Sveits var det
motsatt, der var det flest sparsmal som hadde som funksjon a fa frem matematisk innhold
(Enright et al., 2016, s. 7).
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Hvilken effekt har sparsmalene lareren stiller? En lzrer kan stille mange spgrsmal, men det
er ogsa viktig a vite at de spgrsmalene man stiller har effekt, og er med pa a skape muligheter
for elevenes lering (Drageset, 2021, s. 177). For a fa en forstaelse av hvor viktig ulike grep
leereren gjer kan veere sa Drageset pa Schoenfeld (1992) sine tidligere erfaringer (Drageset,
2021, s. 177). Schoenfeld (1992) har selv undervist i en hel del problemlgsningskurs. I hans
kurs ble store deler av tiden brukt til elevene arbeidet med problemlgsningsoppgaver i sma
grupper (Schoenfeld, 1992, s. 24). Nar elevene til Schoenfeld arbeidet i grupper bevegde han
seg gjennom alle gruppene og startet tidlig med a stille tre sparsmal til elevene sine. Det ene
spgrsmalet var «Hva er det du gjer?», ved a stille dette sparsmalet gnsket han at eleven skulle
beskrive ngyaktig. | tillegg spurte han «Hvorfor gjer du dette?», der han gnsket & komme til
bunns i om hvorfor eleven mente at dette var en god mate a lgse problemet pa. Det siste
spegrsmalet han brukte nar han gikk rundt i klasserommet til elevgruppene var «Hvordan
hjelper dette deg?», malet med det siste sparsmalet var a fa elevene til a reflektere rundt hva
neste steg i problemlgsningen ble. Hvordan ville de bruke svaret de fikk? (Schoenfeld, 1992,
s. 24). | starten opplevde elevene hans spgrsmalene som litt ubehagelige fordi de kunne vaere
vanskelige a svare pa. Etterhvert som tiden gikk og de kom lengre ut i skoleéret begynte
elevene a diskutere de tre sparsmalene seg imellom slik at de var virkelig klar pa hvordan
spgrsmalene kunne besvares. Nar skolearet nesten var over hadde det blitt helt vanlig at
elevene pa eget initiativ diskuterte spgrsmalene, elevene visste akkurat hvilke spgrsmal
Schoenfeld kom til & stille dem (Schoenfeld, 1992, s. 24).

2.5 Teoretisk rammeverk

For & kunne svare pa forskningssparsmalet vil jeg bruke Drageset (2021) sin definisjon pa
elevforklaring til & identifisere disse i datamaterialet. Videre vil jeg bruke
spgrsmalskategoriene til Enright et al. (2016) til & kategorisere og systematisere alle
lerersparsmalene som finnes i. Grunnen til dette er for at jeg etter analysen skal ha bedre
muligheter til a svare pa forskningsspgrsmalet. Under er dette derfor disse to rammeverkene

naermere forklart.
2.5.1 Elevforklaring

| 2015 arbeidet Drageset frem et rammeverk for & analyser matematisk diskurs i

klasserommet. Drageset delte diskursen i klasserommet i leererhandlinger og elevrespons.
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Elevrespons ble delt i fem kategorier: forklaringer, initiativ, delsvar, svar og uforklarlige svar.
Forklaringer ble igjen delt i tre ulike typer forklaringer, disse er forklare konseptet, forklare
grunnen (hvorfor) og forklaringer av handlingen (hvordan). Forklaringer ble vanligvis
forespurt av leerer (Drageset, 2015, s.262). | ettertid har Dragset igjen sett naermere pa
elevforklaringer og bygger videre pa den tidligere forskningen sin. I tabellen 2.5.1 under
finner man ulike typer forklaringer og forholdet mellom dem. Tabellen er i utgangspunktet pa

engelsk, men er her oversatt til norsk av meg.

Tabell 2.5.1 Typer forklaringer (Drageset, 2021, s. 56).

Argumentere Begrunne Bevise Kronologisk
Forklare grunn og konsept Forklare prosess
Typer forklaringer

| tabellen over ser vi at forklaringer blir delt i to. Forklaring av prosess og forklaring av
grunnen og konseptet. Argumenter, begrunne og bevise er begreper som ofte knyttes til
forklaringer av grunnen eller konseptet, disse begrepene finner man vanligvis ikke i
prosessforklaringer. Det er mulig & komme med en type forklaring, men noen ganger henger
de to typene sammen (Drageset, 2021, s. 56). Drageset kommer frem til i sine funn at noen
ganger blir et konsept forklart uten at det blir resonnert i forkant og foreslar derfor en ny tabell
der forklaringene blir delt i grunn og konsept, konsept og prosess (Drageset, 2021, s. 63). |
denne studien vil de to kategoriene som Dragset tar utgangspunkt, prosess og grunn og
konsept. Da konsept og grunn og konsept kan vere vanskelige og skille. Samtidig som man
gnsker at elevene skal resonnere i sine forklaringer for a utvikle en dypere forstaelse i
matematikk (Carpenter, 2003, s. 6).

2.5.2 Lererspgrsmal

Enright et al. undersgkte i 2016 leereres spgrsmal og spgrsmalspraksis. Det ble da sett
naermere pa hvilke sparsmalstyper som ble brukt og hva funksjonen til disse spgrsmalene er.
Learerspgrsmalene ble delt i elleve forskjellig typer. De elleve spgrsmalstypene ble ogsa delt i
to hovedgrupper, spgrsmal som har fokus pa & samle informasjon og sparsmal som har fokus
pa a fa frem matematisk innhold (Enright et al., 2016, s. 4). | tabellen under ser man en
oversikt over de elleve sparsmalstypene, samt deres funksjon og et eksempel pa ett spgrsmal
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som kan knyttes til spgrsmalstypen. Oversikten er opprinnelig pa engelsk, men er oversatt til
norsk av meg.
Tabell 2.5.2 Kategorier leererspgrsmal (Enright et al., 2016, s. 4-5)

Spgrsmalstype Funksjon Eksempel

Spersmalstyper som har fokus pa & samle informasjon

Oppfordre til Ber elevene om a frivillig komme med et Hvem vil gi det
deltakelse matematisk bidrag et forsgk?
Status Ber elevene om a rapportere statusen til en oppgave Er dere ferdig?

Ber elevene om a tilby informasjon (matematisk
eller ikke) som orienterer leereren om det eleven Pa hvilket

Orientering jobber med. problem?

Hvem gjorde
Lar leereren samle informasjon fra flere elever det med samme

Undersgkelse samtidig. metode?
Sparsmalstyper som har som fokus & fa frem matematisk innhold

Ber elevene om & utvide eller avklare en matematisk Ikke en rett
Avklaring ide linje?

Ber elevene om & sammenligne en ytring eller

representasjon av en ide med den tiltenkte Utvidet du den

Bekreftelse betydningen. (vektoren) slik?

Hva er lengden
i dette tilfellet

Direkte sparsmal Ber elevene om a svare pa et problem. her?

Fa fram matematisk  Ber elevene om a forklare eller begrunne sine

forklaring matematiske resonnementer. Hvorfor ikke?

Fa fram matematisk  Ber elevene om a beskrive en prosess for a lgse et

prosess matematisk problem. Hva gjorde du?

Fa fram matematisk  Ber elevene om & dele sine andre ideer, ikke om

tenking forklaring eller prosess. Hva tenker du?
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Ber elevene om a dele tankene sine om en spesifikk
Fa fram en holdning  matematisk pastand; dette kan inkludere 4 ta stilling
til en matematisk til kravet eller dele sine tanker om ett eller flere Ervienige i

pastand mulige standpunkter eller selve kravet. det?

Enright et al. (2016) papeker ogsa at et spgrsmal kan ha flere funksjoner, ogsa ha funksjoner i
begge de to hovedgruppene. Ett og samme sparsmal kan med andre ord ha som fokus & samle
informasjon samtidig som spgrsmalet har et fokus pa & fa frem matematisk innhold (s. 4).
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3 Metode

3.1 Studiens design

| denne studien vil forskningssparsmalet «Hvilke leerersparsmal farer til elevforklaringer i
matematiske helklassesamtaler?» undersgkes. For a kunne svare pa dette
forskningsspgrsmalet vil det her gjennomfares en kvalitativ casestudie. Et kjennetegn pa en
casestudie er at man studerer mye informasjon pa fa enheter (Thagaard, 2018, s. 50). |
casestudier kan man se nermere pa blant annet ett eller flere individ eller en gruppe.
Konteksten til casen skal veere klart definert. Dette kan noen ganger veere vanskelig a sette
grensene nar det kommer til prosesser, handlinger, tid og sted (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
63). | denne studien studeres en leerer og en klasse i de matematiske helklassesamtalene over
to uker, totalt studeres fem undervisningsgkter. Hva som kjennetegner casen er sentralt a vite
for & kunne forsta hva som skjer (Postholm & Jacobsen, s. 64). | korte trekk kjennetegnes
enkelcasen i denne studien av at de praktiserer utviklende opplering i matematikk og at
leereren har relativt lite erfaring som laerer, da det ikke er sa lenge siden hun tok utdanningen.
Kjennetegn ved casen vil bli grundigere presentert i kapittel 3.2 utvalg. Gjennomfaring av
enkelcasestudie vil man sitte igjen med lokal kunnskap, dette er kunnskap som er avgrenset til
den konteksten som er studert. Det vil derfor veere spesielt interessant for laereren som
underviser i denne klassen og som selv observeres i denne studien (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 64).

Datamaterialet i denne masteroppgaven er hentet fra prosjektet MERG 2022. Dette prosjektet
ble gjennomfart som en del av emnet «Studere matematikkundervisning», som igjen er en del
av masterlgpet i Matematikkdidaktikk ved Universitetet i Stavanger. Formalet med prosjektet
var a studere det komplekse undervisningsarbeidet i matematikk. | prosjektet MERG 2022 er
det observert matematikkundervisning i to parallelle klasser som blir undervist av samme
leerer over to uker. Det er ogsa gjennomfart fire elevintervju, to i hver av klassene, og ett
lererintervju. | tillegg ble det i prosjektet gjennomfart en sparreundersgkelse for elevene der
det kom inn 23 svar. Deltakerne i prosjektet besto av 30 elever som var fordelt i to klasser,

samt en leerer som underviste i matematikk.

3.2 Utvalg
| enkelcasestudier er det viktig at man reflekterer rundt hvorfor man har valgt akkurat denne

casen, og valg av case skal vere egnet til a belyse forskningssparsmalet (Postholm &

23



Jacobsen, 2018, s. 65). Utvalget i MERG 2022 var en laerer og 30 elever fordelt pa to klasser.
| denne studien er det avgrenset til a kun se pa den ene klassen, og derfor er deltakerne en
leerer og 15 elever som tilhgrer samme klasse. Elevene gar pa 5. trinn og det er observert fem
matematikktimer fordelt over to uker. Lereren i studien er relativt uerfaren og har litt over to
ars erfaring etter endt studie. Hun er utdannet lektor 5.—10. trinn trinn med en master i
matematikkdidaktikk. Lereren tok masterutdanningen sin fer dette ble en obligatorisk del av
grunnskolelererutdanningen. Hun er opptatt av a veere oppdatert pa forskning og undervise i
trad med forskningen, med andre ord opptatt av a utvikle og forbedre sin egen undervisning.
Pa skolen datamaterialet er samlet inn er de ogsa opptatt av utvikling. Skolen praktiserer
utviklende oppleering i matematikk (Gjeere & Blank, 2019), noe som kan pavirke
undervisningen i matematikk dersom man skal sammenligne med undervisningen til laerere
som ikke praktiserer utviklende opplaring i matematikk. Som nevnt ble det i MERG 2022
samlet inn data fra to klasser som ble undervist av samme laerer. Leereren i prosjektet har selv
uttalt at klassen som er valgt i denne studien er en litt sterkere klasse, og av den grunn var det
denne klassen som ble valgt til & innga i studien. Laereren omtaler nivaet i denne klassen som
litt jevnere og at det ofte er bedre diskusjoner i denne klassen sett i forhold til den andre
klassen. Siden forskningsspgrsmalet i denne studien handler om matematiske
helklassesamtaler er denne klassen veldig interessant a se pa. Skulle man gjennomfart en
starre studie kunne man ogsa ha sammenlignet de to klassene for a se om det er andre eller de
samme spgrsmalene som gar igjen i forkant av elevforklaringer, og man kunne ogsa sett om

det er flere, feerre eller like mange elevforklaringer i den andre klassen.

3.3 Innsamling og bearbeiding av data

| denne studien er det deler av observasjonsdataene som er brukt som datamateriale. Jeg tar
kun utgangspunkt i undervisningen som er gjennomfgart i den ene klassen. Deltakerne i
studien er dermed ogsa avgrenset til en laerer og 15 elever som alle gar i samme klasse.
Undervisningen i den ene klassen er ogsa begrenset til & kun omhandle helklassesamtalene for

a kunne svare mer presist pa forskningssparsmalet i denne studien.

Det finnes flere forskjellige mater a observere pa, og ulike roller man kan ta som observatar. |
denne forskningen har observatgrene hatt rollen «observatgr-som-deltaker». Rollen inneberer
at man i stor grad er observater, men man kan svare pa eventuelle sparsmal fra elevene om
hvorfor man er i klasserommet, men man kan ikke svare pa spagrsmal knytet til

undervisningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 115).
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Alle observasjonene ble samlet inn av studentene som tok emnet Studere
matematikkundervisning hgsten 2022, med veiledning fra emneansvarlig. To og to studenter
ble satt sammen til & ha ansvar for hver sin time med observasjon. Under observasjonene ble
det skrevet feltnotater og tatt videoopptak der det ogsa ble tatt forsterket lyd pa leereren.
Kameraet ble under opptaket vinklet slik at det i stor grad fulgte lzereren under hele
undervisningen. At kameraet ble vinklet etter leereren gjer at man ikke far med sa mye av
samhandlingen mellom elevene, da elevene var plassert pa pulter rundt om i klasserommet.
Elevene hadde ikke forsterket lyd under opptak, men likevel blir veldig mye av det de sier
fanget opp av lyden pa videoopptaket. Det er ogsa enkelte ytringer fra elevene som ikke blir
fanget opp av kameraet. Opptakene fra undervisningen ble etterpa lastet opp i skyen
Nextcloud, der det kreves innlogging med 2-faktor autentisering. Radataene ble deretter
transkribert og lastet opp i en felles lukket Teams-kanal. Dette for & lagre datamaterialet pa en

sikker mate.

P& samme mate som ansvarsfordelingen av datainnsamlingen ble ogsa ansvaret for
transkripsjonene fordelt mellom studentene som deltok i Studere matematikkundervisning
hagsten 2022. Selv om de ulike undervisningsgktene ble transkribert av forskjellige studenter
var det pa forhand laget en felles transkripsjonsngkkel (Vedlegg 1) som alle fulgte. Ett av
punktene i transkripsjonsngkkelen var blant annet at det skulle transkriberes til bokmal og
endre til fiktive navn i transkripsjonene. Navnene til personene som var med i observasjonene
ble i transkripsjonene endret til fiktive for & ivareta personvernet til deltakerne i prosjektet.
Avgjarelsen om a transkribere til bokmal fremfor a transkribere pa dialekten til deltakerne i
prosjektet ble ogsa gjort av personvernhensyn. Transkripsjonene ble gjort om til bokmal for &
ikke kunne kjenne igjen hvilken del av landet datamaterialet er hentet fra. Det ble ogsa
vurdert at & endre spraket fra dialekt til bokmal ikke ville ha betydning for resultatet i
analysene. Etter at transkripsjonene var ferdig ble de ogsa sjekket av en medstudent for a
kontrollere om transkripsjonen stemte, bade med hva som ble sagt i videoopptaket og at det

var transkribert riktig etter transkripsjonsngkkelen.
| de to ukene vi observerte var fokuset i undervisningen ulike regne regler i matematikk.

Tabell 3.1 viser en oversikt over hovedfokuset i det matematiske innholdet i de forskjellige

timene i datamaterialet.
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Tabell 3.1 Oppsummering alle observerte undervisningsgkter i datamaterialet

Undervisningsokt Tema

Time 1 —uke 1 Plassering av likhetstegn. Sammenheng mellom
regneartene. Subtraksjon motsatt av addisjon. Kontroll av

svar ved & benytte motsatt operasjon.

Time 2 —uke 1 Algoritme for subtraksjon.

Time 3 — uke 2 Fokus pa kommutativ lov for multiplikasjon, repetisjon

av kommutativ lov for addisjon.

Time 4 — uke 2 Fokus pa assosiativ lov for multiplikasjon, repetisjon av

assosiativ lov for addisjon.

Time 5 — uke 2 Fokus pa distributiv lov for multiplikasjon, repetisjon av

distributiv lov for addisjon.

| tabellen over det det matematiske innholdet i de observerte undervisningsgktene presentert.
Gjennomgaende i begge ukene er prinsipper og lover man kan dra nytte av i algebra, og som
er med pa a utvikle elevene sine strategier. Farste uken startet med fokus pa likhetstegnet og
generelt fokus pa regneartene, men et spesielt fokus pa subtraksjon. Det finnes ogsa
eksempler pa der forholdet mellom regneartene addisjon og subtraksjon blir trukket frem i
undervisningen i lgpet av uke en under datainnsamlingen. I den andre uken var fokuset pa den
kommutative lov, den assosiative lov og den distributive lov. Under arbeidet med disse lovene
var fokuset pa multiplikasjon, da de tidligere hadde hatt om de samme lovene knyttet til
addisjon. Som nevnt blir klassen undervist i utviklende opplaering i matematikk der ett av
prinsippene handler om a ga raskt gjennom larestoffet i faget og jevnlig repetere det
matematiske innholdet de har gatt gjennom tidligere (Guseva & Solomonovich, 2017, s. 779).
Dette prinsippet viser ogsa godt igjen i datamaterialet. Oversikt i tabell 3.1 beskriver kun
hovedfokuset i undervisningsgkten, i undervisningen har de ogsa repetert matematiske tema
som elevene har gjennomgatt far, men som ogsa kan knyttes til hovedfokuset i

undervisningsgkten. For eksempel i time 5 der hovedtemaet er den distributive loven for
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multiplikasjon repeterer de loven med fokus pa addisjon. | tillegg nevnes det relevante
regneregler der det passer inn. Den kommutative loven og den assosiative loven gjentas ogsa i
undervisningsgkten der fokuset er pa den distributive loven.

3.4 Analyse av data

Grunnlaget for analysen i denne studien er fem undervisningsgkter pa 5. trinn. Siden
forskningsspgrsmalet er rettet mot matematiske helklassesamtaler ble ogsa datamaterialet
avgrenset til 2 kun omhandle helklassesamtalene av undervisningsgktene. Definisjonen av
helklassesamtaler jeg bruker er hentet fra McCrone (2005) som sier at matematiske
helklassesamtaler skjer i et fellesskap om laering som har som mal a fa frem matematisk
innhold eller matematisk tenking ved bruk av formelt eller uformelt spréak (s. 112).
Datamaterialet som ikke skulle analyseres ble ikke slettet fra datamaterialet, men skjult slik at
det er mulig & hente det frem igjen. Det er gjennomfart en analyse av transkripsjonene i
datamaterialet og ikke videoopptakene. For & identifisere helklassesamtalene ble hver enkelt
av de timene som skulle analyseres gjennomgatt manuelt av meg. Farst ble deler av
undervisningen der elevene arbeidet selvstendig eller arbeidet sammen med laeringsvennen sin
skjult fra datamaterialet. Nar det kun var deler av undervisningen der hele klassen var samlet
ble det sett pa hvilket type innhold som ble tatt opp. Innholdet i helklassesamtalen som ikke
handlet om matematikk, for eksempel som gjaldt praktisk informasjon rundt noe de skulle
gjere senere i uka eller lignende ble ogsa skjult fra datamaterialet. Dette ble skjult fordi det er
kun de helklassesamtalene med matematisk innhold som er interessert & se naermere pa i

denne studien.

Studien har en deduktiv tilneerming i analysen. Det benyttes en teoridrevet innholdsanalyse
som tar utgangspunkt i eksisterende teoretisk rammeverk nar dataene skal kategoriseres
(Fauskanger & Mosvold, 2014, s. 10). | dette tilfellet brukes Drageset (2021) til & kategorisere
elevforklaringer. 1 2014 delte Drageset elevforklaring inn i tre, fremgangsmate, prosess og
grunnen. Drageset slo i 2021 sammen prosess og fremgangsmate. Derfor blir det i denne
studien brukt kategoriene hvorfor, elevforklaringer der grunnen eller konseptet kommer fram.
Den andre kategorien for elevforklaringer hvordan, altsa elevforklaringer der prosess eller

framgangsmate kommer frem i forklaringen (Drageset, 2021, s. 56).

Forskningssparsmalet sier at denne studien skal se naermere pa elevforklaring og

lererspgrsmal. Nar jeg indentifiserte spgrsmal har jeg tatt utgangspunkt i ytringer som
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inneholder spgrsmaltegn. Studentene som har gjennomfart transkripsjonene har markert det

de oppfattet som spgrsmal og markert dette med sparsmalstegn. Studentene har sett pa

videoopptakene nar de har skrevet transkripsjonen og har da fatt med seg blant annet

kroppssprak og tonefall nar de har markert med spgrsmalstegn i en ytring, ogsa nar de har

markert flere spgrsmal i samme ytring. | analysen er derfor dette utgangspunktet for a finne ut

hva som kunne identifiseres som spagrsmal. For a kategorisere leererspgrsmalene er det

benyttet rammeverket til Enright et al. (2016). Enright et al. (2016) deler leererspgrsmal inn i

elleve forskjellige kategorier der hver spgrsmalstype har en funksjon. De elleve

sparsmalstypene er: oppfordre til deltakelse, status, orientering, undersgkelse, avklaring,

bekreftelse, direkte spgrsmal, fa frem matematisk forklaring, fa frem matematisk prosess, fa

frem matematisk tenking og fa frem en holdning til matematisk pastand. I falge Enright et al.

(2016) kan ett lzererspgrsmal falle inn under mer enn en kategori for spgrsmalstype, spgrsmal

kan ha som formal & bade samle informasjon og fa frem matematisk innhold (s. 4). Selv om

Enright et al. (2016) sier at leererspgrsmalene kan plasseres i mer enn en kategori, er de her

kun plassert i en kategori. Dersom det oppsto tvil om hvilken kategori et sparsmal skulle

tilhgrer ble hvilken sammenheng spgrsmalet ble stilt i tatt med i vurderingen av hva som var

riktig kategori. | analysen og presentasjonen av resultatene blir det brukt forkortelser av de

forskjellige kategoriene til Enright et al. (2016). | tabell 3.2 finner man en oversikt over de

originale kategoriene, min oversettelse fra engelsk til norsk og forkortelsene som blir brukt.

Tabell 3.2 Enright et al. (2016) sine kategorier av lzererspgrsmal, norsk oversettelse og forkortelse (s. 4-5).

process

Question type Spersmalstype Forkortelse spersmalstype
Call for patricipation Oppfordre til deltakelse Oppfordre
Check-in Status Status
Orienting Orientering Orientering
Survey Undersokelse Undersokelse
Clarification Avklaring Avklaring
Confirmation Bekreftelse Bekreftelse
Direct answer Direkte sporsmal Direkte
Eliciting mathematical Fa frem matematisk Forklaring
explanation forklaring

Eliciting mathematical F& frem matematisk prosess | Prosess
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Eliciting mathematical Fa frem matematisk tenking | Tenking

thinking

Eliciting a stance on a Fa frem en holdning til en Holdning péstand
mathematical claim matematisk pastand

Tabellen over viser kategorier over leerersparsmal. Selv om sparsmalene havner i samme
kategori betyr ikke det at spgrsmalene alltid er like. Et eksempel pa dette kan veere kategorien
oppfordre til deltakelse. Der kan man finne spgrsmal som «Noen som har lyst til & prave
seg?», «Kan noen finne ut hva ... er?» eller bare ved a navnet til en elev pd en sperrende
mate. Eksempelet Enright et al. (2016) bruker pa kategorien status er «Er dere ferdig?» (s. 4).
| orientering kan lereren spgrre om «Hvem likte den best?» eller «Og du?». Undersgkelse-
kategorien kan bruke spgrsmal som «Hvem gjorde det pa den samme maten?» (Enright et al.,
2016, s. 4). Nar leereren stiller et sparsmal i den avklarende kategorien kan det hgres ut som
dette «Da snakker du om denne?» eller «Fire ganger femten?». Eksempelet Enright et al
(2016) bruker pa kategorien bekreftelse er «Utvidet du den slik?» (s. 5). Direkte sparsmal kan
ogsa se ulike ut, noen eksempler pa hvordan de kan se ut er «Hvordan vet du at det blir seks
igjen?», «Hva blir totalprisen da?» eller «Hva var spesielt med den?». Sparsmal der
funksjonen er a fa frem matematisk forklaring starter ofte med hva eller hvorfor. Eksempler
pa dette kan veere «Hvorfor ikke?» eller «Hva skjer pa den da?». Kategorien fa frem
matematisk prosess kan se ut som «Hva gjer jeg sa?». Fa frem matematisk tenking er
spgrsmal som ofte blir spurt som apne spgrsmal som for eksempel «Hvordan tenkte du?». Den
siste sparsmalskategorien til Enright et al. (2016) som handler om & fa frem en holdning til en

matematisk pastand kan stilles slik «Er dere enig i det?» eller «Hva tenker vi andre?».

Analysen ble startet sa med a identifisere alle elevforklaringer etter Dragset sine to kategorier
for elevforklaring. Farst progvde jeg meg med a utheve ord i datamaterialet som jeg trodde
ville bli brukt i en elevforklaring. Jeg markerte ytringer med ordene: fordi, grunn, forklar, tror,
slik og hvorfor. Sa gikk jeg grundig gjennom en av undervisningsgktene for & kontrollere at
elevforklaringene var blant de ordene jeg hadde valgt ut eller om det dukket opp andre
mgnster som jeg kunne ta med meg videre i analysen. Det viste seg at a finne et mgnster
skulle bli vanskelig. Markeringen av disse ordene viste ikke igjen i sa mange elevytringer,
men for det meste leererytringer. Jeg satt igjen med ett inntrykk av at det fantes ganske mange
flere elevforklaringer i datamaterialet som var utgangspunkt for analysen. Av den grunn

bestemte jeg meg for & ga gjennom en av undervisningsgktene grundig for & sjekke om jeg
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hadde fatt indentifisert alle elevforklaringene eller ikke. Det vil si at jeg gikk gjennom alle
elevytringene i timen og sa pa hvilke som kunne bli sett pa som elevforklaringer. Resultatet
av denne manuelle gjennomgangen av den ene timen ble at det fantes en hel del flere
elevforklaringer enn jeg farst hadde funnet ved & utheve ord. Erfaringen min ble derfor ikke
den samme som Dragset (2021) hadde da han sa naermere pa elevforklaringer. Han fant noen
fa ord som hjalp han med a kategorisere elevforklaringene (Drageset, 2021, s. 59). Derfor
endte det opp med at jeg gikk gjennom hver time manuelt og sa pa alle elevytringene om de
kunne defineres som elevforklaringer. Farst sa jeg pa elevforklaringer uten a dele de i
hvordan og hvorfor. Nar alle elevforklaringene var funnet ble de sett grundigere pa for & sa
skille de i de to kategoriene. For & dele elevforklaringene i hvordan og hvorfor brukte jeg
utgangspunktet til Drageset (2021). Det ble ogsa her brukt en manuell gjennomgang av alle de
elevforklaringene som var funnet og alle ble plassert i en av de to kategoriene, ingen ble satt

utenfor de to typene elevforklaringer.

Etter at alle elevforklaringen var identifisert var det tid for & se nsermere pa hva som farte til
elevforklaringene. Forskningssparsmalet peker pa laererspgrsmal som farer til elevforklaringer
og det er derfor dette som har veert fokuset. Datamaterialet ble gjennomgatt pa nytt og der det
var markert funn pa elevforklaring ble det sett pa laererytringen i forkant. Spgrsmalene i
ytringen fikk sa et nummer for a markere hvilken kategori spgrsmalet eller spgrsmalene kunne
knyttes til. Selv om Enright et al. (2016) peker pa at leererspgrsmalene kan tilhgre mer enn en
kategori (s. 6), har alle leererspgrsmalene i denne analysen blitt kodet i kun en av kategoriene
for leerersparsmal. Det er blitt kodet til den kategorien som har samsvart best med funksjonen
til sparsmalet. I mange tilfeller i datamaterialet er det flere spgrsmal i samme lzererytring, i
disse tilfellene ble alle sparsmalene kodet. Slik at det kan bli flere leererspgrsmal knyttet til
samme elevforklaring. Sparsmalene ble kodet etter hvordan spgrsmalet var formulert. Tilslutt
ble alle elevforklaringer summert, bade totalt og hver kategori. Spagrsmalstypene til
lererspgrsmalene ble ogsa talt opp, bade totalt og hver kategori for seg.

Selv om Enright et al. (2016) sine kategorier for laererspgrsmal har navn som kan hjelpe med
a sette spgrsmal i riktig type, har de ogsa med en beskrivelse av hva som er funksjonen til de
ulike spgrsmalene. Samtidig som de viser til hva et eksempel pa spgrsmal kan vaere i hver
eneste kategori (s. 4-5). Likevel var det ikke like lett med alle sparsmalene i datamaterialet &
plassere enkelte sparsmal i en kategori. Et eksempel som gjennom transkripsjonen hadde blitt

identifisert som et spgrsmal var «Ja?». Dette spgrsmalet sier veldig lite om hva som er malet
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med a stille det. Lesningen ble da & se pa hva som ble sagt i tilknytning til spgrsmalet. Enten i
samme ytring, tidligere ytring eller i en senere ytring. | forbindelse med spgrsmalet «Ja?»
stilte lzereren ogsa et annet sparsmal som lgd: «Da snakker du om denne?». Jeg vurderte det
til at spgrsmalet etter «Ja?» ble brukt for a avklare om elevene mente dette eller dette. Det
sparsmalet passet derfor inn i kategorien avklaring fordi leereren var ute etter en avklaring pa
en matematisk tanke. «Ja?» ble ogsa kodet til & hare til sparsmalstypen avklaring. Dette fordi
det etter min mening ser ut til at leereren farst stiller «Ja?», men innser selv at det muligens
var en darlig formulering pa et sparsmal og retter pa seg selv med en gang. At lzreren stiller
sparsmal to rett etter kan vi si fordi det i falge transkripsjonene ikke er noen ytringer i mellom
disse spgrsmalene. Transkripsjonen er heller ikke merket med (s?) som skal indikere antall
sekunder som gar dersom noen stopper opp i lgpet av ytringen. Et annet leererspgrsmal som
var krevende a kode var: «Og sa?». Sparsmal som var relativt korte var de som gikk igjen
som krevende, dette tror jeg er fordi de forteller oss ikke mye nar de star skrevet kun med ord.
De hadde kanskije vert lettere 4 kode disse spgrsmalene om dersom analysen tok
utgangspunkt i videoopptaket, da hadde man ogsa fatt med mimikk og tonefall som kanskije
hadde veert til hjelp under tolkingen av spgrsmalene. Likevel mener jeg at «Og sa?» kan
indikere neste eller noe som skal skje videre. Det var da naturlig & sette spgrsmalet i fa frem
matematisk prosess. Valg av kategori ble etter min mening bekreftet av et spgrsmal senere i
samme ytring som sa: «Hva gjar jeg sa?». Dette peker mot at de har startet med noe og skal

na gjere ett til steg for & komme videre i prosessen.

3.5 Reliabilitet og validitet / forskningens kvalitet

For & kunne si noe om forskningens kvalitet ma vi reflektere over hvilke begrensninger som
ligger i forskningen og hvordan jeg som forsker kan ha pavirket resultatene i studien
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). | denne forskningen er det bare observert en larer og
klassen til denne lzereren. Ut fra denne studien kan man derfor ikke generalisere, da utvalget
ikke er stort nok. Her er det kun observert det denne lzereren gjgr. Nar man er fysisk tilstede i
klasserommet og observerer og setter opp kamera kan dette kanskje gjare at leereren kommer
mer forberedt. Dette er vanskelig & si noe om da man ikke vet noe sikkert. Jeg tror dermed
ikke at det er tilfelle i denne studien da leereren ikke visste noe mer konkret enn at det skulle

forskes pa kompleksiteten i undervisningsarbeidet.
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Nar man bedgmmer forskningens kvalitet ser man ogsa pa troverdighet, overfgrbarhet,
palitelighet og bekreftbarhet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). For & fremme troverdighet
i forskningen er det viktig at man er apen og viser hvordan prosessen har foregatt (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 223). Beskrivelse av min analyse er beskrevet i metodedelen.
Paliteligheten til forskningen dreier seg om resultatene av forskningen kan gjenskapes av
andre forskere pa et senere tidspunkt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). | dette prosjektet
er det gjort opptak av observasjonene og observasjonene er transkribert, og dette gjer at det er
mulig & se gjennom datamaterialet pa ny uten at noen har tolket det allerede. Dette forsterker
forskningens kvalitet. Valg som er gjort i innsamlingen av data kan da ikke endres pa valg
som plassering av kamera under innsamling, forsterket lyd kun pa larer og nar opptaket
startes og stoppes. Ulike mennesker tolker pa ulik mate. I denne studien er det ikke selve
videoen som er brukt i analysen, men transkripsjonene videoobservasjonene. Det styrker
paliteligheten til studien at alle som bidro til transkriberingen brukte den samme
transkripsjonsngkkelen og at det er to stykker som har gatt gjennom hver undervisningsgkt, en
student som har skrevet den og en annen som har sjekket den. Dette styrker ogsa

troverdigheten til studien.

3.6 Forskningsetiske perspektiver

Postholm og Jacobsen (2018) viser til tre etiske prinsipper i forskning, informert samtykke,
krav til privatliv og riktig presentasjon av data. Det farste prinsippet som omhandler informert
samtykke. Det skal vere frivillig 4 delta i forskning og alle deltakere skal ha fatt informasjon
om forskningsprosjektet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247). | denne studien har alle deltatt
frivillig. Alle deltakerne har fatt utdelt samtykkeskjema som sier noe om hva prosjektet
handler om. Det er laget et samtykkeskjema for leerer (Vedlegg 4). Og et samtykkeskjema for
elevene som ble signert av foresatte (Vedlegg 3). | prosjektet var det et tilfelle der de foresatte
hadde samtykket til at eleven kunne delta, men eleven gnsket ikke selv a delta. Selv om
foresatte har samtykket har elevene ogsa fatt mulighet til & bestemme selv. Tilfellet nevnt over
er eleven blitt respektert og er utelatt fra transkripsjonene og ansiktet til vedkommende viser
heller ikke i radatamaterialet. Et annet etisk prinsipp er krav til privatliv (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 65). For a sikre anonymiteten til deltakerne i studien er det brukt fiktive
navn pa deltakerne i transkripsjonene. Det tredje grunnleggende prinsippet i forskning er
riktig presentasjon av data (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 65). For a sikre dette prinsippet har

to personer gatt gjennomradataene. En student har gjennomfart selve transkripsjonen og den
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er etterpa sjekket av en annen student. Dette er gjort for & sikre at det som er skrevet i
transkripsjonen faktisk er det som ble sagt. Prosjektet er sgkt om til Norsk senter for
forskningsdata (Sikt) og har fatt godkjenning derfra (Vedlegg 2).
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4 Resultater

| resultatkapittelet blir datamaterialet presentert. For & analysere datamaterialet er det brukt
Drageset (2021) sine kategorier for elevforklaringer. Larersparsmalene i forkant av
elevforklaringene er blitt analysert etter spgrsmalstypene til Enright et al. (2016). Kategoriene
for elevforklaringer og sparsmalstypene for leererspgrsmalene ble presentert i kapittel 2.5.1 og
kapittel 2.5.2. Datamaterialet bestar av fem undervisningsgkter der transkripsjonene er blitt
analysert. Datamaterialet er ogsa ytterligere avgrenset til & kun inneholde helklassesamtaler
for & svare bedre pa forskningssparsmalet.

4.1 Elevforklaringer og lererspgrsmal

For & kunne svare pa forskningssparsmalet «Hvilke lerersparsmal farer til elevforklaringer i
matematiske helklassesamtaler?» trenger man farst oversikt over hvor mange elevforklaringer
det finnes i datamaterialet. Drageset (2021) deler elevforklaringer i kategoriene hvordan og
hvorfor. Tabell 4.1 viser antall elevforklaringer i datamaterialet og hvordan fordelingen er
mellom de to kategoriene samt at den viser en fordeling i prosent. | tabellen ser vi ogsa hvor
mange elevforklaringer det er i hver undervisningsgkt og samt fordelingen mellom hvordan

og hvorfor elevforklaringene per gkt.

Tabell 4.1 Oversikt over elevforklaringer i datamaterialet

Elevforklaring Time 1 Time 2 Time 3 Time 4 Time 5 Totalt Prosent

Hvordan

) 15 9 15 24 80 79,21 %
elevforklaring
Hvorfor

) 8 1 4 5 21 20,79 %
elevforklaring
Totalt 20 23 10 19 29 101 100 %

Nar man ser pa resultatet etter at alle elevforklaringene i datamaterialet er identifisert ser man
at det er klart flest hvordan elevforklaringer, disse utgjer nesten 80% av elevforklaringene.
Det betyr dermed at det er feerrest av hvorfor elevforklaringene rett i overkant av 20% av
elevforklaringene. Videre kan man ogsa se at time 3 skiller seg litt ut nar det kommer til antall
elevforklaringer. Denne timen har kun 10 elevforklaringer og det er omtrent halvparten sa

mange elevforklaringer som det er i de andre timene. Hva kan grunnen til dette veere? Denne
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timen er det ikke elevforklaringer under oppvarmingsoppgaven. | time 3 ser det ut til at det i
starre grad er brukt enig- eller uenighetstegn i klassen uten oppfalging av elevsvar etterpa.
Selv om elevene ikke har uttrykt sine tanker om delene ved oppvarmingsoppgaven med ord
far de likevel vel hjelp av a vise tegn om de er enig eller ikke. Dersom en elev er uenig i et
utsagn er som regel laereren raskt ute med a hgre hvorfor vedkommende tenker noe annet.
Kan arsaken til denne forskjellen veere at det er en oppgave som er ulik som farer til at det
ikke kommer elevforklaringer under oppvarmingen i time 3? | bilde 4.1 under viser
oppvarmingsoppgaven fra time 3 og bilde 4.2 viser oppvarmingsoppgave fra time 4. | time 4
finnes det flere elevforklaringer i lgpet av oppvarmingsoppgaven. Begge oppgavene gar ut pa
a finne ukjente ved hjelp av regneartene, spesielt addisjon og subtraksjon. Oppgavene er som
oftest ulike fra time til time, men likevel finnes det en del likheter ved disse
oppvarmingsoppgavene som skulle tilsi at oppgavene er egnet for a at elevene kan forklare
hva de tenker. Time 1 og time 2 viser ogsa at elevene er vandt med & forklare sin egen tenking

for resten av klassen.

Figur 4.1 Oppvarmingsoppgave time 3
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Analysen av datamaterialet viser at det ble stilt 190 spgrsmal i forkant av elevforklaringene.
Sparsmalene ble kodet etter lerersparsmal kategoriene til Enright et al. (2016). Tabell 4.2
viser antall leerersparsmal som ble stilt i forkant av elevforklaringer i datamaterialet og
hvordan fordelingen er mellom de elleve kategoriene ble samt en fordeling i prosent. Tabellen
viser ogsa antall leererspgrsmal far elevforklaringer i hver undervisningsgkt og fordelingen

mellom alle de elleve leererspgrsmal kategoriene til Enright et al. (2016).

Tabell 4.2 Oversikt over fordeling av leererspgrsmal mellom timene.

Leererspgrsmal i forkant av Time Time Time Time Time5 Totalt Prosent
elevforklaring 1 2 3 4
1.0Oppfordre til deltakelse 14 10 2 3 7 36 18,95
%
2.Status - - - - - - 0%
3.Orientering - - - - 3 3 1,58 %
4.Undersgkelse - - - - - - 0%
5.Avklaring 5 2 - 1 5 13 6,84 %
6.Bekreftelse - - - - - - 0%
7.Direkte spgrsmal 13 13 6 5 9 46 24,21
%
8.Fa frem matematisk 12 4 - 6 3 25 13,16
forklaring %
9.Fa frem matematisk prosess 5 2 4 2 6 19 10%
10.Fa frem matematisk tenking 3 4 4 14 8 33 17,37
%
11.Fa fremen holdning tilen 2 4 2 1 6 15 7,89 %
matematisk pastand
Totalt 54 39 18 32 47 190 100 %
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Resultatet av analysen viser at i lgpet av de fem undervisningsgktene som ble observert ble
det stilt 190 leerersparsmal i forkant av elevforklaringer. Dersom vi regner gjennomsnittet av
antall leererspgrsmal per elevforklaring far vi 1,88. I forkant av en elevforklaring blir det i
gjennomsnitt stilt 1,88 leerersparsmal. Det er kun to tilfeller i datamaterialet hvor det kommer
elevforklaring uten at leereren stiller et spgrsmal i forkant av forklaringen. Ett tilfelle i time 2
og ett tilfelle i time 3. Kategorien med flest leerersparsmal er direkte sparsmal som er funnet
46 ganger i datamaterialet eller rett over 24% av lererspgrsmalene. De mest brukte typene
leererspgrsmal i datamaterialet er oppfordre til deltakelse, direkte spgrsmal og fa frem
matematisk tenking. Alle disse tre kategoriene har mer enn 15% av spgrsmalene.
Spersmalstypene status, undersgkelse og bekreftelse er ikke funnet i datamaterialet. Hele 69%
av spegrsmalene som blir stilt i forkant av elevforklaringene i datamaterialet til denne studien
er kategorisert som spgrsmal der fokuset er a fa frem matematisk innhold, det betyr ogsa at
tilsvarende er 21% av leererspgrsmalene som kommer fer en elevforklaring i den matematiske
helklassesamtalen spgrsmal som der fokuset er & samle informasjon (Tabell 2.5.2). Det er kun
helklassesamtalene i undervisningsgktene denne studien tar utgangspunkt i, og disse tre
kategoriene er ikke funnet i de delene av timen. Om disse kategoriene brukes i andre deler av
undervisningen kan man derfor ikke si noe om, men avgrensingen av datamaterialet kan veere
en mulig arsak til at disse kategoriene ikke er funnet. Av de spgrsmalstypene som er funnet er
orientering den minst brukte. Orientering er brukt tre ganger i datamaterialet, men alle tre er
stilt i samme ytring fra leerer. Den typen lzererspgrsmal har med andre ord bare fert til en

elevforklaring i dette datamaterialet.

Det er gjerne gnskelig at elevene skal komme med hvorfor forklaringer fremfor hvordan
forklaringer. Tabell 4.3 viser en oversikt over leerersparsmal som kommer i forkant av hvorfor
elevforklaringer, og en prosentvis fordeling. Denne tabellen viser kun antall av hver kategori i

hele datamaterialet, og ikke delt i de ulike gktene slik som de tidligere tabellene har gjort.

Tabell 4.3 Oversikt over leererspgrsmal i forkant av hvorfor elevforklaringer

Lererspgrsmal i forkant av Hvorfor

. . Prosent
hvorfor elevforklaringer forklaring
1.0Oppfordre til deltakelse 12 26,09 %
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2. Status - 0 %

3.Orientering 3 6,52 %
4.Undersgkelse - 0%
5.Avklaring 2 4,35 %
6.Bekreftelse - 0%
7.Direkte sparsmal 12 26,09 %
8.Fa frem matematisk forklaring 3 6,52 %
9.Fa frem matematisk prosess 1 2,17 %
10.Fa frem matematisk tenking 9 19,57 %
11.Fa frem en holdning til en

4 8,70 %
matematisk pastand
Totalt 46 100 %

De lrerspgrsmalene som utpeker seg nar det kommer til hvorfor elevforklaringer er de
samme som peker seg ut blant elevforklaringene dersom vi samler sammen begge typene. Det
er oppfordre til deltakelse, direkte spgrsmal og fa frem matematisk tenking. Formalet til
kategori nr. 9 er & fa frem matematisk prosess, og det er naturlig at denne ikke er mye brukt i
forkant av elevforklaringer der elevene forklarer hvorfor. Likevel stilles det ett leererspgrsmal
i kategorien fa frem matematisk prosess. Hva som gjer at dette hendte er ikke helt sikkert,
men en mulig arsak kan veere at leereren her egentlig bare var ute etter en forklaring pa
hvordan eleven gikk frem. Siden elevene er godt vant med & dele sine tanker rundt sine
matematiske ideer. Eleven kan derfor ha fglt at vedkommende kunne fortelle mer om sine
tanker en bare a fokuserer pa prosessen. Samtidig mest sannsynlig hadde et gnske om a

begrunne sine resonnement for resten av klassen.

4.2 Oppfordre til deltakelse

Learerspgrsmalene i kategorien oppfordre til deltakelse blir stilt 36 ganger i forkant av
elevforklaringer i datamaterialet. Tolv av spgrsmalene i oppfordre kategorien kommer i
forkant av hvorfor forklaringer. Tre ganger er det brukt to oppfordre spgrsmal i forkant av en
elevforklaring. Kun syv ganger er denne spgrsmalstypen brukt alene. En gang er to oppfordre
spgrsmal funnet i forkant av samme elevforklaring. Hele 32 av 36 ganger er
lererspgrsmalstypen oppfordre til deltakelse brukt i sammen med ett eller flere andre

spgrsmalstyper.
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4.2.1 Eksempler pa det typiske i oppfordre til deltakelse

Noe som gjentas flere ganger i datamaterialet er at oppfordre oftest blir brukt sammen med en
eller flere andre sparsmalstyper, dette finner man 32 ganger i datamaterialet. 18 av de 32
gangene er oppfordre siste spgrsmalstype fra lzereren. Transkripsjonen under er hentet fra
time 5 der de har fokus pa den distributive lov. Elevene har fatt noen regnestykker pa tavla
markert med noen fargekoder for & hjelpe dem til & se ssmmenhengen, uten at disse
fargekodene er forklart. Sammen med leeringsvennen skulle elevene i forkant av
helklassesamtalen diskutere om de sd noen sammenheng mellom regnestykkene. Oppgaven de
fikk vises i figur 4.3.

Figur 4.3 Samarbeidsoppgave time 5.

Samarbeid. Ser dere noen sammenheng?
@+86)- 15 4-9+4-16 15 - (3222)

4-(16+9) 15321522 4-15+6-15

Transkripsjon 1 Time 5, eksempel oppfordre-spgrsmal som siste leererspgrsmal

Leerer: Ja, men pa sparsmalet om dere ser noen sammenheng da? Ser dere noen
sammenheng? Er der noen mgnster? Det var mange som sa lure ting nar jeg var rundt
a harte, sa jeg haper at dere er modige og deler litt. (3 sek.) Hva snakket der om,
Gustav?

Gustav: Alle de farste tallene har et firetall i seg.

Denne delen av transkripsjonen viser en larerytring og en elevforklaring som kommer etter
leererytringen. | en og samme leererytring stilles det fire leererspagrsmal fordelt pa tre ulike
spgrsmalstyper. Farst starter laereren med to spgrsmal av typen fa frem matematisk tenking.
Deretter stilles det et direkte spgrsmal der leereren bruker ordet mgnster i stedet for
sammenheng. Min oppfatning pa leererens valg av ord er at hun gnsker at flere av elevene skal
delta i den matematiske samtalen og velger da et ord som for noen kanskje kan vere lettere &
forsta. Til slutt bruker lereren spgrsmalstypen oppfordre til deltakelse for a fa en elev til &
dele hva han og leeringsvennen sin snakket om. | forkant av det siste spgrsmalet tolker jeg det
som at leereren prgver a motivere elevene til & dele sine tanker uten a stille en form for
spgrsmal, men ved a fremsnakke at hun har hgrt mye lurt og at det er modig av elevene a dele

med hverandre. Det virker som om lareren har lyst til at en eller flere av elevene selv skal
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gnske & dele hva de snakket om da laereren venter tre sekunder far hun stiller et spgrsmal som

kategoriseres under oppfordre til deltakelse.

4.2.2 Nyansene av oppfordre til deltakelse

Oppfordre til deltakelse er bare brukt alene syv ganger i datamaterialet som er utgangspunkt
for analysen. Et eksempel pa dette er transkripsjonen under som er hentet fra time 1 der
klassen arbeider med sammenheng mellom regneartene. Utdraget omhandler da klassen blir

introdusert for negative tall.

Transkripsjon 2 Time 1, eksempel oppfordre-spgrsmal brukt alene

Learer: JA! For den vei, det er fordi da havner man under 0. Jaa, Vilde, har du lyst til &

prove?

Vilde: Ehm, 35+7, det gar jo, eller minus da, for eksempel 7-35, det gér jo egentlig
ikke fordi, ehm, 35 er jo egentlig mye mer enn 7, sé det, det gar jo egentlig over 0 da.

Men hvis du tar, ehm bytter plass pa dem, sa gér jo det, fordi 7 er jo mindre enn 35.

Som nevnt er oppfordre til deltakelse oftest brukt sammen med andre spersmaélstyper. |
utdraget over blir det bare stilt ett spersmél. Her holder klassen pa med flere relativt like
oppgaver etter hverandre som handler om negative tall. En elev har svart pd en av
deloppgavene og lereren sper om Vilde har lyst til & prove seg pa neste deloppgave. Dette
eksempelet skiller seg fra resten av bruken av denne spersmalstypen ved at det denne gangen
star alene. Selv om spersmalstypen blir brukt mer enn en gang alene i datamaterialet skjer det
feerre ganger enn nar denne spersmélstypen blir brukt sammen med andre typer spersmal.
Andre ganger denne spersmalstypen er brukt blir det for eksempel kategoriene direkte eller
tenking brukt sammen med oppfordre til deltakelse. 1 dette tilfellet kan en forklaring pa at
spersmalstypen blir brukt alene vaere at klassen akkurat har snakket om en lignende oppgave,
og av den grunn trenger mindre «drahjelp» pa veien mot en forklaring. N4 skal klassen snakke
seg gjennom en til som ikke er sa ulik, bare at det er brukt andre tall. Laereren ensker kanskje
av den grunn a preve & fange opp elevene tar med seg poenget fra oppgaven for de gér inn 1
neste oppgave. Dersom ingen av elevene hadde fatt med seg poenget hadde trolig lereren

fulgt opp med flere spersmal om det var nedvendig. Og dersom det kun var en elev som
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hadde fatt med seg poenget i oppgaven hadde resten av klassen fatt hore lignende forklaring

igjen.

4.3 Direkte spgrsmal

| datamaterialet ble det stilt 46 direkte sparsmal i forkant av elevforklaringer. Direkte-
spgrsmalene kommer i forkant av totalt 30 elevforklaringer, der tolv av dem er hvorfor
forklaringer. Sparsmalstypen er brukt alene tolv ganger far en elevforklaring. | datamaterialet
finner man ti tilfeller der flere spgrsmal av typen direkte er brukt i forkant av en
elevforklaring, fra to og opptil fire direkte spgrsmal i samme tilfelle. Det finnes ogsa atte
tilfeller der direkte spgrsmal er brukt sammen med en eller flere andre typer spgrsmal, men

der det kun finnes ett direkte sparsmal.

4.3.1 Eksempler pa det typisk i direkte spgrsmal

| direkte-kategorien er det jevnere fordelt enn i oppfordre til deltakelse og fa frem matematisk
tenking om spgrsmalstypen brukes alene, flere direkte spgrsmal sammen eller flere typer
spgrsmal i samme lererytring, men kun ett av dem er direkte. Under er det et eksempel fra et
utdrag fra transkripsjonene hentet fra time 5 der det stilles ett direkte sparsmal alene. | denne
timen er det den distributive lov og regnerekkefglge som er det matematiske fokuset. Far
denne hvordan forklaringen er det regnerekkefglge det dreier seg om i den matematiske

helklassesamtalen og i figur 4.4 ser man hvilke regnestykker de snakker om.

Figur 4.4 Regnerekkefalge time 5.

(4+6)-15 Regnerekkefglge

1..()
2. -

4-9+4-16 i
153215 - 22
15 - (32 22)

4-(16 +9)

4-15+6:15

Transkripsjon 3 Time 5, eksempel direkte-sparsmal brukt alene

Leerer: Ja, men hva skal jeg begynne med & regne?
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Olav: Ehh, jeg begynner med 16 + 9.

Dette utdraget viser en elevforklaring der det ikke blir stilt et apent spgrsmal, men et mer
konkret spagrsmal for a begynne forklaringen. Det er linje to i bilde 4.4 som nevnes i
transkripsjonsutdraget. Rett far i helklassesamtalen har Olav sagt av linje to er 25 ganger 4,
som er riktig, men leereren gnsker at Olav skal formidle til klassen hvor han fikk 25 fra siden
det ikke star pa tavla. Leereren stiller da et direkte spgrsmal for & fa Olav til & forklare resten
av klassen hvordan han lgste regnestykket. Jeg forstar det slik at laereren kjenner Olav sa godt
at hun nok allerede vet hvordan han har tenkt. Likevel ber hun Olav direkte om han kan
fortelle hvor man kan begynne a regne. En grunn til dette kan veare fordi Olav har en strategi
som laereren gnsker at flere elever i klassen skal fa greie pa, slik at de andre kan utvikle sine
egne strategier i matematikk. Olav har nok ikke tenkt at dette var ngdvendig a sette ord pa da
det for han trolig faller seg slik av seg selv. Derfor var det i dette tilfellet hensiktsmessig av

leereren a bruke et spgrsmal av typen direkte.

Flere direkte spgrsmal i samme leererytring finner man ti tilfeller av i dette datamaterialet.
Hvorfor kommer de slik pa rekke? Et eksempel pa dette finner man i time 2, og i
transkripsjonsutdraget under handler den matematiske samtalen om sammenhengen mellom

addisjon og subtraksjon.

Transkripsjon 4 Time 2, eksempel flere direkte-spgrsmal i samme laererytring

Lerer: Er dere enig i det? At 5 kunne sttt der som 13 er. At det er litt tilfeldig at 5 var
pa den linjen? Men da hadde 13 vert der da? Sa et tall hadde jo vert der

uansett? Né er jeg spent pd hva mer vi har. Anna?

Anna: Det er jo det samme om den stér der eller der.

I dette utdraget ser man en hvorfor elevforklaring, og lererytringen for forklaringen
inneholder hele fem sporsmal. Forst et sparsmal av typen fa frem en holdning til en
matematisk pdstand etterfulgt av tre direkte-sporsmal pé rad. Fer leereren avslutter med et
spersmal av typen oppfordre til deltakelse. 1 forkant av denne lererytringen er det en annen
elev som sier at det er tilfeldig. Jeg tenker at laereren sper ut 1 klassen for a {4 alle elevene til &

tenke over eleven sitt utsagn. Videre kan det virke som om for de elevene som ikke forsto hva
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eleven med utsagnet mente kommer lereren med tre direkte sporsmdl for a tydeliggjore hva
eleven mente, og for at flere i klassen skal fa mulighet til a koble seg pé den matematiske
samtalen. De tre direkte-sporsmélene som kommer etter hverandre er ikke helt like. At de
direkte-sporsmélene ikke er like kan tyde pd at leereren ensker at flest mulig i1 elevgruppen
skal veere med 1 samtalen og kunne dele sine ideer med resten av klassen. Til slutt bruker
lereren sporsmal i kategorien oppfordre til deltakelse for a fa en annen elev til & uttale seg om
sin holdning til pastanden. Oppfordre til deltakelse stilles her i en ganske direkte form, da
lereren bare sier et navn pd en sperrende méte. Noen mulige arsaker til at det siste spersmélet
stilles pé en s direkte méte klarer jeg ikke lese ut i fra transkripsjonene. Det kan likevel
tenkes at eleven har rukket opp handen og selv ensker ordet, eller s& kan ogsé lereren ha
kunnskaper om eleven og klarer & lese henne sa godt at lereren vet at eleven har et svar a

komme med.

4.3.2 Nyansene av direkte spgrsmal

Tre ganger er flere direkte spagrsmal brukt sammen, uten bruk av andre spgrsmalstyper i
tillegg. Under oppvarmingsoppgaven i time 3 finner man et eksempel pa det. Tema for den
matematiske helklassesamtalen i dette utdraget er addisjonspyramiden man ser avbildet i figur

4.5. Her er elevene sin oppgave a finne ut hva som skal sta i de boksene som er tomme.

Figur 4.5 Oppvarmingsoppgave time 3.

Vaer stille og prev 3 lase oppgaven
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Transkripsjon 5 Time 3, eksempel flere lerersparsmal, men kun av typen direkte

Leaerer: Ja, hvorfor er det allerede over 85?7 Hva blir det?

Adam: Da er det 86 hvis du tar tieren
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Her har en annen elev kommet med et forslag som Adam ikke er helt enig i og sier i
helklassesamtalen at det er allerede over 85. Lereren gnsker derfor at han skal utdype hvorfor
det allerede er over og bruker da direkte spagrsmal etterfulgt av enda ett direkte for a fa vite
hva Adam mener svaret blir. Adam forklarer hvorfor det er over 85, men selv om han ogsa
blir spurt om hva svaret blir kommer det aldri svar pa det siste leererspgrsmalet fra Adam.
Heller ikke i en senere ytring i helklassesamtalen. Det finnes mange eksempler i
datamaterialet pa at der lereren stiller mer enn ett sparsmal far det kommer en elevforklaring,
og leereren stiller ofte flere sparsmal i samme ytring for noen elever far ordet. En mulig
forklaring pa hvorfor ikke alle leererspgrsmalene blir besvart kan veere at elevene husker kun
ett av spgrsmalene eller ikke helt vet hva et svar kan vere pa de andre spgrsmalene. Det kan
veere en forklaring at elevene rett og slett unngar a svare pa spersmalet fordi de ikke helt vet,
men de kan si noe om temaet sa svarer derfor kun pa dette. Tilfellet i transkripsjonen over kan
tyde pa at eleven kun far med seg det farste sparsmalet og fokuserer pa 8 komme med et svar
pa dette. Slik jeg forstar det kan det vaere at Adam rett og slett ikke far med seg det siste

spgrsmalet.

4.4 Fa frem matematisk tenking

Sparsmalstypen fa frem matematisk tenking ble brukt 33 ganger i hele datamaterialet. Denne
sparsmalstypen farer til 28 elevforklaringer, der ni av dem er hvorfor forklaringer. Atte
ganger er spgrsmalstypen fa frem matematisk tenking brukt som eneste lererspgrsmal i
forkant av en elevforklaring i datamaterialet. I fire tilfeller sa er det brukt flere spgrsmal av
typen tenking i samme leererytring i forkant av elevforklaring. Der fa frem matematisk tenking
er funnet i datamaterialet er det flest ganger brukt der flere leererspgrsmal blir stilt i forkant av

en elevforklaring, men der kun ett av sparsmalene er i kategorien fa frem matematisk tenking.

4.4.1 Eksempler pa det typiske i fa frem matematisk tenking

Tenking-spgrsmal blir oftest brukt sammen med andre typer spgrsmal. Den mest brukte
sammensetningen av spgrsmal er der kun ett av dem er av typen fa frem matematisk tenking. |
transkripsjonen under ser man spgrsmalstypene tenking og fa frem en holdning til en

matematisk pastand blir brukt sammen.

Transkripsjon 6 Time 3, eksempel lzererspgrsmal tenking brukt sammen med annen spgrsmalstype

Larer: Og der Gustav, hva tenker du? Tenker du noe annet?
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Gustav: Det gér ikke fordi ferst sd kan du ta den ene femmeren fra 55 over til 65, og

da blir det 70 pluss 50

I forkant av transkripsjonsutdraget har en annen elev kommet med en pastand om at 65 pluss
55 er 110. Gustav forklarer hva han tenker, 65 pluss 55 er det samme som 70 pluss 50. Videre
forklarer han at det er 120. Samtidig som Gustav forklarer hvordan han tenker tar han stilling
til medeleven sin péstand om at 65 pluss 55 er 110. Gustav er altsa ikke enig i den pastanden,
og forklarer hvorfor han mener noe annet. I denne klassen er det vanlig at elevene tar stilling
til hverandre sine pastander. Gjentakene i1 undervisningen er at leereren gjennom hele gkten
sper elevene om de er enig eller uenig. Elevene vet da at det er forventet av de at de viser tegn
slik at laerer og med elever kan se. Klassen har ett tegn for enig og ett tegn for uenig. Dersom
noen er treige med a reise handen med ett av tegnene venter leereren til alle har tatt et valg om
de er enig eller ikke. Selv om det er veldig synlig for hele klassen hva hver elev tenker, er
elevene ogsa klar over at hver eneste av de kan bli spurt om hvorfor de viser akkurat det
tegnet de har valgt uten at de selv har meldt et enske til leereren om at de vil begrunne sitt valg
av tegn. I datamaterialet finner man eksempler pa at leereren sper bade de som er enig og

uenig om sin begrunnelse.

4.4.2 Nyansene av fa frem matematisk tenking

Det forekommer bare fire ganger i datamaterialet at laereren bruker flere sparsmal av typen fa
frem matematisk tenking i forkant av samme elevforklaring. Ett av de tilfellene finner man i
time 4 der tenking er brukt tre ganger pa rad. Pa dette tidspunktet i undervisningen er det
matematiske fokuset om elevene kan finne en metode for a raskere kunne multiplisere med ti i

hodet. I figur 4.6 kan man se regnestykkene de diskuterer i undervisningen.

Figur 4.6 Regnestykker multiplisere med ti.
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Regn ut
a)5-10
b)13-10
¢)543-10
d)1378 - 10
e) 48962 - 10

Transkripsjon 7 Time 4, eksempel flere lererspgrsmal, men kun av typen tenking

Lerer: 13780 sier Olav. Hva tenker vi? Hva tenker vi? Okei, ogsa ser jeg at det er
noen ivrige hender, men jeg vet ikke helt hva de hendene vil sa vi herer kjapt.

Anna hva tenker du?

Anna: Det er akkurat det samme som det forste tallet, bare med en null bak.

Hvorfor blir det stilt samme sparsmalstype flere ganger i samme ytring fra lzerer? |
transkripsjonsutdraget er det oppgave d) som blir kommentert. Klassen har i fellesskap
allerede gatt gjennom de tre farste og flere elever har allerede lagt merke til mensteret. Jeg
opplever at leereren stiller sparsmalene relativt raskt etter hverandre for & motivere elevene til
a delta i helklassesamtalen. De to farste sparsmalene er helt identiske og kan tyde pa at
leereren retter seg mot fellesskapet i klassen, det kan se ut som at hun gnsker a ha fokus pa at
hun og elevgruppen er sasmmen om dette, derfor ordet vi til slutt. Rekken av spgrsmal
avsluttes med «Anna hva tenker du?», altsa retter seg mot en enkelt elev. Ut i fra
transkripsjonene har ikke denne eleven sagt noe om at hun gnsker 8 komme med en
forklaring, men man kan anta at denne eleven etter de to farste spgrsmalene har vist med
kroppssprak at hun har noe hun gnsker a dele med resten av klassen, som for eksempel ved a
rekke opp handen. Min oppfatning er at leereren vet at flere henger med pa mensteret og
gnsker at de selv skal ha et gnske om a dele det med resten av klassen. Selv om ingen av
elevene har kommet med en ytring i mellom spgrsmalene at de gnsker a dele en forklaring
eller lignende med hverandre, kan leereren forsta mye av a bare observere elevene. Elevene
kan for eksempel fa blikkontakt med lzereren. Kroppsspraket til elevene kan ogsa si veldig
mye om elevene henger med pa det faglige i helklassesamtalen, man kan mange ganger se pa

bevegelsene til elevene om de er ivrige etter a fa vise seg litt frem. Elevene i klassen kan ogsa
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rekke opp handa uten at de direkte har blitt spurt om de kan dele sine tanker. Det kan i dette
tilfellet virke som om tre sparsmal av typen fa frem matematisk tenking resulterer i bytte
mening til fa frem holdning til en matematisk pastand. Jeg ser for meg at dette forutsetter at
leereren har et tonefall som er oppmuntrende og motiverer elevene. Siden det er
transkripsjonene som er utgangspunktet for analysen kan vi ikke si dette sikkert, men det kan
likevel vaere en mulig forklaring pa hvorfor de tre spgrsmalene av typen tenking blir stilt pa
rad.

4.5 De andre typene leerersparsmal

Kategori 11 som handler om & fa frem holdning til en matematisk pastand ferer bare til
elevforklaringer 15 ganger i lgpet av de fem undervisningsgktene som er observert i
datamaterialet. Likevel tar elevene relativt ofte stilling til hverandres pastander i
helklassesamtalene. Lereren bruker ofte handsopprekking der elevene viser enigtegn eller
uenigtegn. Dette skjer mange ganger i lgpet av helklassesamtalene i hver undervisningsgkt.
Leareren bruker med andre ord kategori fa frem holdning til en matematisk pastand ofte, men
siden jeg her har sett pa spgrsmal som farer til elevforklaringer viser det ikke sa godt igjen
siden elevene kun tar stilling til om de er enig eller uenig og ikke alltid forklarer med ord
hvorfor de er enig eller uenig. Disse spgrsmalene hjelper likevel leereren nar hun skal velge
hvilke elever som skal dele sine tanker med resten av klassen, med tanke pa & avdekke

eventuelle misoppfatninger i klassen som enkelte av elevene kan ha.
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5 Diskusjon

Etter at analysen er gjennomfart og flere ulike funn i resultatdelen knyttet til hvilke spgrsmal
leereren stiller i forkant av elevforklaringer i dette datamaterialet. | dette kapitelet vil jeg se
naermere pa resultatene av min analyse knyttet til teori og tidligere forskning pa temaet.

Fokuset i diskusjonen vil veere knyttet til forskningssparsmalet i studien.

Malet med denne studien var a se pa «Hvilke leerersparsmal farer til elevforklaringer i
matematikk?» Utdypingsspgrsmal eller spgrsmal av hayere orden er med pa a stotte elevene
0g sette seg inn i andre elevers tenking, noe som igjen kan fare til gkt kompetanse for elevene
(DeJarnette, 2020, s. 9). Vi har sett at ved et bevisst forhold til spgrsmalsbruken gkte Di
Teodoro et al. (2011) mengden spgrsmal av hgyere orden fra 25% til 69% i lgpet av tre
leksjoner der de hadde refleksjonsoppgaver mellom leksjonene (s. 25). | datamaterialet som er
undersgkt i denne studien er 79% av de leererspgrsmalene som er blitt analysert satt i kategori
der spgrsmalene er av hgyere orden. Hva kan den store forskjellen komme av? Disse tallen
kan nok ikke sammenlignes helt da det er forskjeller i hvordan man har talt opp spgrsmalene.
Di Teodoro (2011) har sett pa alle sparsmal lereren stiller i leksjonen, tallet jeg kom frem til
er kun basert pa sparsmalene som er blitt stilt i forkant av elevforklaringene i datamaterialet
og jeg kan derfor ikke si noe om prosentdelen av hgyere orden sparsmal i hele undervisningen
til lereren som er studert i dette tilfellet. Det denne sammenligningen kanskje kan peke pa er
viktigheten av a stille sparsmal som er av hgyere orden. Da det ofte viser seg at det er disse
spgrsmalene som oftest farer til elevforklaringene i undervisningen, hvertfall i de
undervisningsgktene som er blitt analysert i denne studien. | studien til Di Teodoro (2011) har
de fokus pa verdien av a ha forberedt spgrsmal i forkant av undervisningen (s. 20). Pa grunn
av at datamaterialet som er undersgkt her kun er hentet fra observasjoner som er transkribert
har man her ikke noe grunnlag for asi i hvilken grad leereren i denne studien hadde fokus pa
dette. De hgyere orden spgrsmalene som ble stilt i undervisningen kan man ikke si om var
bevisste valg av spgrsmal eller tilfeldig. I likhet med Di Teodoro (2011) som peker pa at det
er viktig & veare godt forberedt pa hvilke spgrsmal man har lyst til & stille (s. 20) peker Stein et
al. (2008) pa at det er viktig a predikere elevsvar, som vil si a veere forberedt pa hvilke svar
som elevene kan komme med (s. 321). A vaere forberedt pé lzerersparsmal og elevsvar henger
sammen og er en viktig del av det a lede matematiske helklassesamtaler. Selv om det er en
viktig del av de matematiske samtalene klarer man ikke ut fra observasjonene se hvordan

leereren arbeider i forberedelsen av undervisningen nar matematiske helklassesamtaler star pa

48



programmet. Likevel kan disse funnene indikere at det kan vere hensiktsmessig a stille
spgrsmal av hgyere orden. DeJarnette (2020) peker pa at spersmal av hgyere orden krever mer
av svarene til elevene enn spgrsmalene av lavere orden som kun krever korte svar eller svar
med ett ord (s. 4). Mine resultater kan vaere et eksempel pa at dette i stor grad stemmer, da
hgyere orden sparsmal ofte farer til elevforklaringer i mine analyser, samtidig som rett over

20% av spgrsmalene i forkant av elevforklaringene er av lavere orden.

Hvordan forklaringer er den typen forklaringer som er funnet flest ganger i analysen av de
fem undervisningsgktene, nermere bestemt nesten 80% av elevforklaringen i denne klassen
pa 5. trinn ble kategorisert til hvordan elevforklaringer. Det er ikke uvanlig at det finnes flest
av den typen elevforklaringer. Studien til Dragset (2021) viste ogsa det fantes flest av typen
hvordan elevforklaringer (s. 62). Han omtaler at mer enn halvparten av elevforklaringene som
ble funnet i forskningen hans var hvordan forklaringer. Hvordan dette skal tolkes i forhold til
resultat i denne studien er godt a si. Det kan veere alt i fra 51% til en prosent som er
tilsvarende mitt resultat for elevforklaringer. Dersom prosentandelen til Dragset hadde veert
betydelig hgyere vil jeg tro at han hadde formulert seg pa en annen mate og antar derfor at
resultatet hans ligger pa en plass mellom 50 og 65 prosent. Dermed viser mitt resultat en
betydelig sterre andel av hvordan forklaringer sett i forhold til Drageset sin studie. Er ikke
utviklende oppleering i matematikk sa virkningsfullt likevel som prinsippene til Zankov
fremstiller det (Gjaere & Blank, 2019, s. 28). A kunne svare pé& hvorfor det ble slik nr man
satt disse resultatene opp mot hverandre er veldig vanskelig & svare pa da det er veldig mange
faktorer som spiller inn. Det kan veere leererens valg av virkemidler, som det finnes veldig
mange ulike a velge mellom eller det kan faktisk vaere sa enkelt som en tilfeldighet? Det

trengs nok en starre studie til for & kunne svare pa det spgrsmalet.

Klassen som er blitt observert i datamaterialet har utviklende opplering i matematikk. Typen
matematikk som praktiseres i undervisningen kan ha betydning for resultatene i studien. Et av
prinsippene i utviklende matematikk er at det skal undervises pa et hgyt niva, med kognitive
utfordringer (Guseva & Solomonovich, 2017, s. 778). Kan dette veere en mulig forklaring pa
at det finnes flere hgyre orden spersmal i dette datamaterialet? Da dette kanskje er fokuset

bade i planlegging, gjennomfaring og evaluering av matematikk undervisningen.

Di Teodoro et al. (2011) sin studie hadde som fokus & gke laererens bevissthet og utviklingen i

lgpet av tre leksjoner, og mer enn lykkes med a na malet om over halvparten av spgrsmalene
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til lzereren skulle vere av hgyere orden, men her skiller de ikke pa hvor lang erfaring leererne
som stiller sparsmalene har (s. 25). Tienken et al. (2009) som delte lzererne i erfarne og
nybegynnere. De fant ogsa ut at leerere som hadde fire eller flere ar med erfaring stilte flere
spgrsmal som var av hgyere orden enn de lererne som hadde mindre enn fire r med erfaring
(s. 41). Laereren som er observert i denne studien er relativt uerfaren og har ikke sa mange ars
erfaring, men har undervist utviklende opplaring i matematikk i mer enn ett ar. Totalt har hun
litt over to ar med erfaring som laerer, noe som skulle tilsi at denne laereren stiller ferre
sparsmal av hgyere orden enn mer erfarne leerere. Riktig nok kan ikke disse tallene
sammenlignes da utgangspunktet til leereren ikke er det samme. Det faktum at ikke alle
lerersparsmalene ikke er analysert i mine resultater. Dette var ikke en studie gjort i Norge, sa
leererne hadde ikke den samme utdanningen. Det kommer ikke frem av studien til Tienken et
al. (2009) at lererne der praktiserte utviklende opplearing i matematikk, noe som ogsa kan ha
innvirkning pa hvilken type sparsmal leereren stiller. Boaler og Brodie (2004) trekker ogsa
frem at nar laereren stiller flere konseptuelle spgrsmal sa kommer ogsa elevene med mer
konseptuelle sparsmal (s. 781). Her har jeg ikke sett neermere pa hvilke spgrsmal elevene
stiller, men kun ytringene til elevene som inneholder forklaringer. Men bruken av hgyere
orden spgrsmal som kommer i forkant av elevforklaringene kan veere en indikator pa at eleven
deltar mer i undervisningen nar bruken av spgrsmal av hgyere orden er stgrre. Elevdeltakelse
er noe man streber etter i undervisningen da det ofte kan fare til en dypere forstaelse i
matematikk (Carpenter et al., 2003, s. 6).

Resultatene i denne studien er hentet fra en klasse pa 5. trinn. Hadde resultat blitt annerledes
dersom det var en klasse pa lavere eller hgyere trinn? Hadde det hatt betydning for om
spgrsmalene er av hgyere eller lavere orden? Eller hadde det vaert andre spgrsmalskategorier
som pekte seg ut? Nar datamaterialet ble samlet inn hadde de om algebraiske lover i
undervisningen. Dersom et annet matematisk emne hadde veert tema i undervisningen, ville
det slatt ut pa hvilke typer forklaringer elevene kom med og hadde lzreren da stilt andre typer

spgrsmal?

Kan klassestgrrelsen ha betydning for resultatet? Det er 15 elever i denne klassen, noe som er
relativt lite til & veere en klasse i Norge. Det kan vare opp til 30 elever i en klasse i norske
klasserom. Miljget i klassen kan ogsa veare en medvirkende faktor pa elevenes deltakelse i
klasserommet (Kazemi & Hintz, 2014, s. 19). Klassemiljget vet vi lite om i denne studien, da
vi ikke har snakket med lareren hvilken oppfatning hun har av klassemiljget. Elevene er
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heller ikke spurt om hvordan de oppfatter klassemiljget. Det man vet er at elevene er vant med
a hele tiden ta stilling til ytringer som kommer frem i undervisningen da de regelmessig blir
spurt om de er enig eller uenig i utsagn som kommer fra andre elever i klassen. |
undervisningen forventes det av alle elevene at de tar stilling til hva de mener og de er klar
over at leereren kan sparre elevene om hvorfor de valgte slik de gjorde. Om klassestarrelsen er
med pa a pavirke hvor mye elevene deltar i undervisningen er vanskelig a si noe om nar man
ikke har annet enn observasjoner a ta utgangspunkt i, og heller ikke har sammenlignet med

flere klasser.

Nar elevene forklarer gnsker man at de skal resonnere for a gke sannsynligheten for at de
utvikler en dypere forstaelse i matematikk (Carpenter, 2003, s. 6). Mine resultater viser at
80% av elevforklaringene som er identifisert i datamaterialet er hvordan forklaringer. Hvorfor
forklaringer handler om & forklare arsaken til eller konseptet til en matematisk pastand
(Dragset, 2021, s. 56). Hva kan man gjare for a fa en stagrre andel hvorfor forklaringer? Det er
det altsa hvorfor elevforklaringene man som lerer bar strebe etter for a oppna best mulig
resultater for elevene sine. Dersom man ser pa fordelingen over hvilke lzrerspgrsmal som
farer til elevforklaringer generelt og de sparsmalene som farer til hvorfor forklaringer ser man
at det er de samme kategoriene som utpeker seg. Det er oppfordre til deltakelse, direkte
spgrsmal og fa frem matematisk tenking. Siden spgrsmalstypene som oftest er de samme, eller
det er de samme som gar igjen, er det da ikke sparsmalstypene som har betydning for om det
kommer en hvordan eller hvorfor forklaring? Nar en laerer skal lede en matematisk
helklassesamtale og det er lereren sin oppgave a sgrge for at de matematiske synspunktene
kommer frem i samtalen (Franke et al., 2007, s. 231). Det kan stemme at det ikke er
sparsmalstypene alene som gjer at det kommer elevforklaringer, men at hvilke spgrsmal man
som leerer stiller kan ikke stemme. Det er flere som tidligere har forsket pa leererspgrsmal som
har funnet ut at dersom man stiller sparsmal av hgyere orden kan det fare til gkt kompetanse
blant elevene (f. eks: Boaler & Brodie, 2004, s. 781; DeJarnette, 2020, s. 9). Sparsmalet er
altsa ikke hvorvidt leererspgrsmalene har betydning eller ikke, men heller hvor stor betydning

de har i forkant av at elevene kommer med sine forklaringer.

Oppfordre til deltakelse, direkte spgrsmal og fa frem matematisk tenking er som tidligere
nevnt de mest brukte laererspgrsmal kategoriene i forkant av elevforklaringene som er funnet i
datamaterialet til denne studien. Til sammen utgjer disse tre kategoriene over 60% av alle
lerersparsmalene som blir stilt i forkant av elevforklaringer i denne studien. Enright et al.
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(2016) har ogsa pekt pa hvilke funksjoner disse kategoriene har (s. 4-5). Oppfordre-
spgrsmalene er en spagrsmalstype som har som fokus a samle informasjon, likevel fgrer det til
flere elevforklaringer. Direkte-spgrsmalene og spgrsmalene som kategoriseres under fa frem
matematisk tenking har som fokus a fa frem matematisk innhold hos elevene (Enright et al.,
2016, s. 4-5). Det lykkes de to sistnevnte kategoriene med flere ganger viser resultatet av
analysen. Det som kanskje er mer overraskende er at spgrsmalene under oppfordre til
deltakelse ogsa viser resultater pa begge typene elevforklaringene nar de i utgangspunktet er
ment for & samle informasjon. | dette tilfellet kan det tenkes at kanskje den utviklende
opplaringen i matematikk der fokuset er & skape muligheter for utvikling hos elevene
(Guseva & Solomonovich, 2017, s. 776). En mulig forklaring pa hvorfor oppfordre-
sparsmalene farer til hvorfor elevforklaringer kan handle om forventinger. Slik som
Schoenfeld (1992) forventet svar pa sine spgrsmal fra elever pa de samme spgrsmalene
gjennom hele skolearet, og elevene visste da hva de hadde i vente og hvilke spgrsmal
Schoenfeld forventet svar pa (s. 24). Forventinger om at elevene uttrykker hvordan de tenker
kan ogsa veere tilfellet i klassen som er studert. Det er ikke tvil om at lzereren i denne klassen
har opparbeidet rutiner for hvordan undervisningen foregar. Det er en tydelig struktur som gar
igjen i alle timene, blant annet at alle undervisningsgktene i matematikk starter med en
oppvarmingsoppgave. Oppvarmingsoppgaven blir ikke introdusert, men alle elevene ser den
pa tavla nar de kommer inn og er fullt klar over hva som er forventet av de. Det er forventet
av elevene i denne klassen at de tydelig viser om de er enig eller uenig i en pastand som
kommer frem i den matematiske samtalen. | den forventningen ligger det ogsa at de ma vare
forberedt pa a dele sin matematiske tenking med resten av klassen. Denne antakelsen om at
det kan vaere forventninger som gjar at eleven forklarer hvordan og hvorfor slik de gjer. Det
kan ikke sies sikkert da denne klassen ikke er observert over lang nok tid, ikke heller fra
starten av med denne lereren. Likevel har kan noen av trekkene stemme med kurset til
Schoenfeld (1992) der de la til vanen fordi de visste at spgrsmalene kom uansett (s. 24),
elevene her vet at ved a gi ett av de to tegnene ma de kunne begrunne sitt valg uten at de selv

har et stort gnske om a dele.

Dersom man skal forsgke a sammenligne funnene i denne studien med andre land kan man se
pa studien til Enright et al. (2016) de brukte de samme kategoriene for laererspgrsmal som er

blitt gjort her. Helt sammenlignbart blir det ikke da Enright et al. (2016) sa pa lererspgrsmal i
matematiske helklassesamtaler generelt (s. 3). De har dermed ikke gjort samme avgrensingen

som denne studien som kun har fokus pa leererspgrsmalene far elevforklaringene i
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matematiske helklassesamtaler. De fant en del ulikheter mellom Japan, USA og Sveits som
var landene de undersgkte. Alle landene brukte ulike lererspgrsmal, kun bekreftelse og fa
frem matematisk prosess ble funnet i alle de tre landene (Enright et al., 2016, s. 3). Bekreftelse
er ikke funnet i denne studien, fa frem matematisk prosess er identifisert flere ganger, men er
ikke blant de kategoriene som utpeker seg mest. Som i USA og Sveits er direkte sparsmal en
mye brukt kategori for leerersparsmal (Enright et al., 2016, s. 3) dette har vist seg a stemme
for denne studien gjort pa en laerer i to uker her i Norge ogsa. Det ser ut til at Sveits er det av
de tre landene der resultatene stemmer best overens med de funnene som er gjort her. | Sveits
var de starst spredning i hvor mange ulike spgrsmalstyper som ble tatt i bruk, og at det er flest
spgrsmal i gruppen med fokus om a fa frem matematisk innhold (Enright et al., 20186, s. 7).
Funnene i denne studien viser at atte av elleve spgrsmalskategorier er blitt tatt i bruk far
elevforklaringene i de matematiske helklassesamtalene. Ut i fra forutsetningene til
sammenligningen ser det ut til at Sveits er det landet som vi er neermest, og at vi skiller oss
mest fra Japan. Da det i Japan stilles flest leerersparsmal av typer som inngar i gruppen som
har fokus pa a samle informasjon (Enright et al., 2016, s. 7).

Siden det er hvorfor man gnsker at elevene skal komme med da det er her de i stgrre grad
resonnerer og begrunner sin tankegang, og at dette igjen kan fare til at elevene utvikler en
dypere forstaelse i matematikk (Carpenter, 2003, s. 6). Burde man da brukt mindre av
leererspgrsmal som kategoriseres som fa frem matematisk prosess? Disse spgrsmalene farer
sjeldent til hvorfor forklaringer. Samtidig som de to forklaringstypene henger sammen. De
kan ikke ses pa som totalt forskjellige (Dragset, 2021, s. 61). Det er kanskje naturlig at
spgrsmal som har som funksjon a fa frem matematisk prosess stort sett bare farer til en
forklaring som far frem hvordan elevene gikk frem. Selv om elevene bare forklarer hvordan
de gikk frem sa far de likevel terpet pa de muntlige ferdighetene i matematikkfaget

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4).

Kategoriene som ikke er funnet i datamaterialet, status, undersgkelse og bekreftelse. Hva er
arsaken til at de ikke er funnet. En av arsakene kan veere begrensningen som er gjort i
datamaterialet, da det er bare de matematiske helklassesamtalene som er blitt analysert. Ikke
fare til elevforklaringer? Ha noe med at det ikke er helklassesamtaler. Bekreftelse er en av to
kategorier som er funnet i alle tre landene som Enright et al. (2016) undersgkte (s. 3). Siden
kategorien er funnet i matematiske helklassesamtaler i tre av tre undersgkte land kan det

tenkes at de ogsa her finnes i den matematiske helklassesamtalen, bare at de ikke er
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identifisert i forkant av elevforklaringene i de helklassesamtalene som er undersgkt her. Nar
der kommer til kategorien undersgkelse som handler om & hente inn informasjon fra flere
elever pa samme tid (Enright et al., 2016, s. 4-5), kan det tenkes at denne kategorien ikke
brukes da leereren veldig ofte bruker en annen kategori som for henne og pa grunn av klassen
sine rutiner kan gi noe av den samme informasjonen. Lareren i studien bruker fa frem en
holdning til en matematisk pastand i stedet for undersgkelse er min oppfatning. Nar hun spgr
elevene om de er enig eller uenig ber hun dem om a rekke opp handen med det tegnet som
passer best for deres holdning til pastanden eller ytringen som blir gitt i forkant av spgrsmalet.
Det er ikke alltid at elevene far muligheten til & komme med en forklaring, men leaereren
oppnar samme malet som i spgrsmalstypen undersgkelse, nemlig & samle all informasjon fra
flere elever pa samme tid. Faktisk far hun samlet informasjon fra alle elevene i klassen
samtidig da hun forventer at alle elevene er med pa det som skijer i undervisningen.
Transkripsjonene indikerer ogsa at hun faktisk venter til hun har sett hvilken tegn absolutt alle
i klassen har valgt. Etter et slikt spgrsmal og handsopprekking er det ikke alltid at noen elever
forklarer seg, noen ganger gar hun bare videre i undervisningen. Derfor viser heller ikke dette

igjen i resultatene da elevene ikke alltid forklarer hvordan de tenker.
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6 Konklusjon

Malet med studien min har vert & se neermere pa falgende forskningssparsmal: Hvilke
leererspgrsmal farer til elevforklaringer i matematiske helklassesamtaler om algebraiske
lover pad 5. trinn? Etter & ha gjennomfart analyser av transkriberte observasjoner gjort pa 5.
trinn i en klasse som praktiserer utviklende opplaering i matematikk over to uker. Resultatene
av analysen viser flere interessante funn. Funnene viser at det er noen kategorier av
lerersparsmal som utpeker seg, bade nar det kommer til kategorier som er mye brukt, men
ogsa kategorier som sjelden eller aldri er brukt i forkant av elevforklaringer i datamaterialet
som er analysert i denne studien. | konklusjonen vil jeg farst prave a besvare
forskningsspgrsmalet ut i fra mine funn. Til slutt i dette kapitlet vil jeg ga neermere inn pa

mulige implikasjoner for praksis og videre forskning.

Etter & ha identifisert alle elevforklaringene i datamaterialet ved hjelp av inndelingen til
Drageset (2021) viste det seg at det i denne klassen er klart flest hvordan elevforklaringer som
er identifisert. Det matematiske temaet under datainnsamlingen var det mest fokus pa
algebraiske lover, noe som gar igjen i forskningsspgrsmalet for studien. | forsgket pa a svare
pa forskningssparsmalet ble derfor siste steg i analysen a identifisere leererspgrsmalene. Da
det som skulle undersgkes var hvilke leerersparsmal som stilles i forkant av elevforklaringene
ble kun leerersparsmalene i forkant av elevforklaringene identifisert. For a kategorisere
lerersparsmalene ble rammeverket til Enright et al. (2016) tatt i bruk, som besto av elleve
ulike kategorier for laererspgrsmal. Det var spesielt tre kategorier som pekte seg ut nar det
kom til hyppig bruk fer en elevforklaring. Disse tre kategoriene var oppfordre til deltakelse,
direkte spgrsmal og fa frem elevenes matematiske tenking. Direkte spgrsmal og tenking-
spgrsmalene er i rammeverket plassert under spgrsmalstyper som har som mal a fa frem
matematisk innhold, i motsetning til oppfordre til deltakelse er plassert under sparsmalstyper
hvor fokuset er a samle informasjon (Enright et al., 2016, s. 4-5). Totalt i datamaterialet viste
det seg at 69% av lererspgrsmalene som ble identifisert hgrte til gruppen som hadde som
fokus a fa frem matematisk innhold. Selv om laereren som ble observert i studien var relativt
uerfaren og ikke hadde sa mye erfaring hadde hun trolig en sterre andel leererspgrsmal av
hayere orden enn andre lzerere med litt lite erfaring. Jeg har ogsa lyst til & trekke frem
spgrsmalskategorien for lererspgrsmal som har som funksjon a fa frem en holdning til en
matematisk pastand. | datamaterialet er det funnet under 8% av denne sparsmalstypen, men

likevel tar elevene i denne klassen veldig ofte stilling til om de er enig eller uenig i en
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matematisk pastand som kommer frem under de matematiske helklassesamtalene i
undervisningen. Dett er ikke kommet frem i analysen da det ikke er alltid elevene begrunner
sitt valg av tegn med ord, men bruker ett tegn for enig og ett tegn for uenig i stedet.

Studien har ogsa vist noen typer leererspgrsmal som ikke er funnet i forkant av
elevforklaringer i denne studien. Disse er status, undersgkelse og bekreftelse. Status og
bekreftelse tilharer spgrsmalsgruppen som har til hensikt a samle informasjon, bekreftelse pa
den andre siden tilhgrer gruppen som har til hensikt & fa frem matematisk innhold.

Studien som er gjennomfart har ogsa noen begrensninger som gjer at man ikke kan
generalisere ut i fra funnene som er gjort dette datamaterialet. Den begrensningen med studien
jeg har opplevd som starst er avgrensingen som er gjort i datamaterialet. Det er her sett pa
leererspgrsmal som er stilt i forkant av elevforklaringer, de fleste andre som har forsket pa
leererspgrsmal i helklassesamtaler har for det meste identifisert alle leererspgrsmalene som
finnes i de matematiske helklassesamtalene. Denne forskjellen pa denne og andre lignende
studier som er gjort tidligere gjer at det er vanskelig a sammenligne funnen og sette de opp
mot hverandre. En annen begrensning i studien handler om utvalget som studien er basert pa.
Skolen datamaterialet er samlet inn pa praktisere utviklende opplearing i matematikk. Denne
maten & undervise pa stiller pa den reformbaserte maten a drive undervisning pa og i
motsetningen til den mer tradisjonelle undervisningsformen som ofte har en IRE-struktur. For
eksempel Ingram et al. (2018) og Dragset (2016) er studier som er trukket frem i teorikapitlet
til denne studien. | motsetning til den utviklende oppleeringen i matematikk som er studert her
har begge de nevnte studiene kun studert IRE-struktur. Dette gjgr det igjen vanskelig a
sammenligne da det er vanskelig a si noe om hva som utgjar eventuelle forskjeller i studiene,
er det fokuset i studien eller er det rett og slett er undervisningsformen som er avgjerende for

resultatene man far.

6.1 Implikasjoner for praksis

Selv om man ikke kan generalisere det som har blitt resultatet av studien er det likevel noe vi
kan tenke pa og ta med oss videre ut i praksis nar man skal undervise selv. Farst og fremst
kan man ta med seg videre inn i klasserommet det som pekte seg mest ut i studien, nemlig de
tre kategoriene for leerersparsmal som farte til flest elevforklaringer. Man kan ta med seg
disse: oppfordre til deltakelse, direkte spgrsmal og fa frem matematisk tenking. Dersom

begynner a bli bevisst hvilke spgrsmal man stiller kan man komme langt. Ut i fra denne
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studien har vi ikke kunne sett verdien av dette i disse funnene, da denne studien bare har
observert hva leereren har gjort og da kan man dermed ikke ga inn pa hvordan laereren har
tenkt eller om valgene hennes var bevisst eller ikke. Likevel peker tidligere forskning pa at
dersom man er bevisst pa hvilke sparsmal man stiller sa gir det resultater. Det er fortsatt
veldig vanlig i Norge a gjennomfagre tradisjonell undervisning, kanskje noen ble fristet til &
teste ut en mer reformbasert undervisning. Dersom man ikke gnsker a starte med alle de fem
prinsippene for utviklende opplering i matematikk er det helt sikkert mulig a ta i bruk ett eller
to til 3 begynne med dersom man gnsker a teste det litt ut. Dette vil trolig ikke gi den samme
effekten, men kan nok veere en smakebit og en start mot malet om & oppna en sa god og

effektiv matematikkundervisning som overhodet mulig.

6.2 Implikasjoner for videre forskning

Hvordan kan man bygge videre pa denne forskningen? Det finnes utallige mater man kan
bygge videre pa denne studien for a fa tak pa mer kunnskap. Et eksempel pa hva man kunne
gjort er & gjgre samme studien med unntak av at datainnsamlingen gar over en lengre periode.
Da vil man fa et bedre svar pa om fordelingen mellom de ulike sparsmalstypene holder seg
slik over tid eller om det var tilfeldigheter som gjorde at jeg fikk de resultatene i denne
studien. For & fa et bedre bilde kan man ogsa inkludere flere klasser i studien. Leareren i denne
studien underviste i to klasser pa samme trinn, da kunne man fatt innsikt i ulikheter mellom
klassen eller kanskije leereren bruker andre typer spgrsmal i den andre klassen? Dersom man
skulle gnske a utvide studien enda mer kunne man ogsa studert flere ulike leerere, da kunne
man sett pa om laereren lykkes med a fa frem elevforklaringer ved hjelp av de samme typene
leererspgrsmal eller om det er andre typer spgrsmal som fungerer for ulike larere. For 4 fa en
litt annen studie kan man ogsa eksperimentere med design pa tvers av klasser, for eksempel
ved & gi et opplegg lererne skal teste i sine klasser. Etter  ha gjennomfart denne studien er
det en ting jeg er veldig nysgjerrig pa: er det forskjell pa klasser som har utviklende opplaring
i matematikk og klasser som ikke har utviklende opplaering i matematikk? Skulle jeg ha

gjennomfart en til studie er sjansen stor for at dette er noe jeg ville sett naermere pa.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Transkripsjonsngkkel

Informasjon om transkripsjon
Reidar Mosvold
Hgsten 2022
Transkripsjonsngkkel

Nar vi transkriberer datamaterialet, sa starter vi med a skrive ned ord for ord hva som
blir sagt, og vi bruker i fgrste omgang bare vanlige tegn (komma, punktum,
spgrsmalstegn osv.). Noen punkter vi ma huske pa:

. vi transkriberer alt til normert bokmal
. vi bruker kun fiktive navn pa elever og leerere i transkripsjonene (se liste i
Teams)

Nar dere skriver oppgavene, vil dere ofte velge ut noen episoder for videre analyser, og
da kan det vaere relevant a utvide transkripsjonene for a fa med noe mer av dynamikken
i dialogen. Nedenfor fglger noen eksempler pd hvordan dere kan fa fram ting som
forsterking, pauser, overlapp og overtakelse.
NB! Hvis en person har en ytring, sa skjer det noe annet (for eksempel at en elev
kommer opp og skriver noe), og sa er det samme person som snakker igjen litt senere,
sa lager vi en ny ytring med kommentar i parentes imellom.
NB!! Vi tar ogsd med pauser der vi tenker de har betydning eller relevans, og markerer
dem etter eksemplene gitt nedenfor.
Hvis vi ikke klarer a finne ut hvem eleven som snakker er, sa skriver vi “Elev 1”, “Elev 2”
eller lignende.
Overtakelse
Nar en person begynner a snakke i direkte forlengelse av en annen, bruker vi
likhetstegnet for d indikere overlapp. Sett inn et likhetstegn pa slutten av ytringen hvor
overtakelsen starter, og pa begynnelsen av neste ytring:

Elev 1: Jeg synes matematikk er kjekt=

Elev 2: =ja, det er det kjekkeste faget!
Overlapp
Hvis to personer snakker i munnen pa hverandre, prgver vi a indikere dette ved a sette
det de to sier nar de snakker i munnen pa hverandre i klammeparenteser:

Lzrer: Ja, hundre og fe¢rti centimeter. For da gj¢r du Julius, det som

Tora foreslo. Nemlig a gjere om en [meter]

Julius: [meter til centimeter]

Lzrer: Det var det du foreslo, ikke sant?
Pauser
Hvis den personen som snakker tar en tydelig pause, markerer vi dette med parentes.
Hvis pausen er kortere enn et sekund, markerer vi med (.) og hvis den er lengre enn et
sekund, markerer vi omtrentlig varighet pa pausen inni parentesen, som for eksempel:
(5s)
Forsterking
Hvis en person som snakker legger tydelig vekt pa ord eller stavelser, sa markerer vi
dette med store bokstaver. For eksempel kan en person si at en oppgave var «VELdig
vanskelig», og da indikerer de store bokstavene at personen la ekstra vekt pa fgrste del
av ordet «veldig».
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Hvis en person hever stemmen og snakker spesielt hgyt utover dette, kan vi markere det
med 3 sette stjerne ved starten og slutten av det som blir sagt med ekstra hgy stemme:
Lezrer: *Na mad alle vaere stille og h¢re godt etter*!
Tilsvarende kan vi bruke tegnet «underscore» for 8 markere at noen snakker med
spesielt lav stemme (hvisker), og vi markerer da med underscore ved starten og slutten
av det som blir sagt med lav stemme:
Lzrer: _Etter at Amanda har skrevet sitt svar, kan du gad opp og
skrive ditt_

Transkripsjonsmal

Hvert transkripsjonsdokument skal starte med d oppgi en tittel som forklarer hva
transkripsjonen handler om (f.eks. «Transkripsjon av undervisning i 5B» eller
«Leererintervju med ...»), angivelse av dato og tidspunkt nar opptaket ble gjort, og hvem
som har transkribert (med navnet pa den som har sjekket i parentes). Dette skal std helt
gverst i dokumentet pa denne maten:

#+title: Transkripsjon av elevintervju i 5B

#+date: Onsdag 28. september 2022, 2. time

#+author: Reidar Mosvold (sjekket av Eva-Maria Reich)
Etter denne toppteksten legger vi inn et ekstra linjeskift, og sa falger selve
transkripsjonen fortlgpende med ett linjeskift mellom hver ytring. Pass pa at hver ytring
starter med et (fiktivt) navn, etterfulgt av kolon (ikke semikolon!) og mellomrom, slik
som dette:

Siri: Men, dersom dere skal trekke frem noe dere ikke liker. Hva vil

dere si det er?

Vetle: Nar det er sann veldig spesifikke formler og sant og du f¢ler

at du bare setter bokstaver og tall inn for null grunn.

Sofie: Mhm, at det blir veldig sann ensidig for hvert spg¢rsmdl det

kommer og sa er det sann md en finne pa nytt hele tiden, det er ikke

sann du bare kan fortsette pa.
Hele starten av dokumentet vil da se ut slik som dette:

#+title: Transkripsjon av elevintervju i 5B

#+date: Onsdag 28. september 2022, 2. time

#+author: Reidar Mosvold (sjekket av Eva-Maria Reich)

Siri: Men, dersom dere skal trekke frem noe dere ikke liker. Hva vil
dere si det er?

Vetle: Nar det er sann veldig spesifikke formler og sant og du f¢ler
at du bare setter bokstaver og tall inn for null grunn.

Sofie: Mhm, at det blir veldig sann ensidig for hvert spgrsmal det
kommer og sa er det sann md en finne pa nytt hele tiden, det er ikke
sann du bare kan fortsette pa.
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Vedlegg 2: Meldeskjema for behandling av personopplysninger

25.08.2022, 11:44 Meldeskjema for behandling av personopplysninger
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Prosjektansvarlig
Reidar Mosvold

Prosjektperiode
01.08.2022 - 31.07.2027

Meldeskjema «

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker ved. Denne
avtalen inneberer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den
gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJION TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din
institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandgrer for sparreskjema,
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generelle rdd rundt dette, men det er institusjonens egne retningslinjer for
informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
31.07.2027.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. For elevene vil det innhentes samtykke fra deres foresatte.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene
iart. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

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

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:
lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far
tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for
spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
viderebehandles til nye uforenlige formal dataminimering (art. 5.1 c), ved
at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet lagringsbegrensning (art. 5.1 e),
ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende
rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.

17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets

rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/62986cfb-6b6f-4fa9-8bb6-7f3cadd5cee5 1/2

25.08.2022, 11:44  Meldeskjema for behandling av

personopplysninger innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i

personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet
(art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
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Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandar, skylagring, videosamtale
0.l.) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og
29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer
og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger,
kan det veere ngdvendig & melde dette til oss ved a oppdatere meldeskjemaet.
Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type
endringer det er ngdvendig a melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma vente pa svar fra
oss fgr endringen gjennomfares.

Du ma vente pa svar fra oss fgr endringen gjennomfares.

OPPFALGING AV PROSJEKTET

Vi vil fglge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for a
avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet/pagar i trad med
den behandlingen som er dokumentert.

Kontaktperson hos oss: Hildur Thorarensen

Lykke til med prosjektet!

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/62986¢fh-6b6f-4fa9-8bb6-7f3cadd5cee5 212
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Studere matematikkundervisning»?

Dette er et spagrsmal til om deltakelse i et forskningsprosjekt hvor formalet er & bedre forsta
hva som kan vere involvert i det krevende arbeidet med & lede matematikkundervisning i
grunnskolen. Du far dette informasjonsskrivet pa vegne av ditt barn. | dette skrivet gir vi
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for ditt barn.

Formal

Matematikkundervisning er et krevende og komplekst arbeid hvor leererne blir stilt overfor en
rekke utfordringer og arbeidsoppgaver. De ma blant annet balansere oppmerksomheten mot
det faglige innholdet, elevenes kunnskap, motivasjon og interesse, og ulike typer pavirkning
fra samfunn og miljg. Denne studien sgker a studere det komplekse undervisningsarbeidet i
matematikk ved a observere ulike klasserom og fa hare hvordan elever og lzrere opplever
matematikkundervisningen.

Prosjektet vil ledes av forskere ved Universitetet i Stavanger, og masterstudenter vil bidra i
datainnsamlingen. Noen av masterstudentene vil kunne velge a bruke datamaterialet videre i
sine masteroppgaver.

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

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?
Du far denne henvendelsen om & delta fordi du er forelder/foresatt til en elev ved en av
skolene som er invitert til & delta i prosjektet.

Hva innebarer det a delta?

Prosjektet som helhet har en varighet pa fem ar, og vi vil i lgpet av disse arene besgke ulike
skoler i distriktet. For ditt barn innebarer deltakelse i prosjektet forst og fremst at vi vil
observere (samt gjere lyd- og video-opptak) fra vanlige matematikktimer over en periode pa
ca. to uker. Dersom du ikke gnsker at ditt barn skal bli filmet, kan du skrive dette i
samtykkeskrivet. Vi vil da sgrge for at kamera plasseres slik at ditt barn ikke kommer med i
video-opptaket. Opptakene vil kun danne utgangspunkt for en skriftliggjering (transkripsjon)
av det som skjer og blir sagt i undervisningen, og det er de anonymiserte transkripsjonene
som vil bli analysert og eventuelt gjengitt.

I tillegg til klasseromsobservasjoner vil vi invitere noen elever til a veere med pa et
gruppeintervju (ca. 15-20 minutter) sammen med 1-2 andre elever fra klassen. | tillegg
gnsker vi a samle inn en anonym spgrreundersgkelse fra alle elevene i klassen(e).

Foreldre/foresatte kan fa se spgrreskjema og intervjuguide (for de som har barn som har sagt

seg villige til & delta i intervju) pa forhand. Dette kan ordnes ved a ta kontakt med
prosjektleder: Reidar Mosvold.

66



| elevintervjuet vil elevene bli bedt om a svare pa/diskutere noen utvalgte
matematikkoppgaver. Nar vi senere intervjuer leererne, vil vi be leererne om a forklare
hvordan de tolker slike typer svar (elevsvarene vil da anonymiseres).

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis ditt barn velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle personopplysninger om ditt barn vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg eller ditt barn hvis de ikke vil delta
eller senere velger a trekke seg. Hvis du gnsker at ditt barn ikke skal bli filmet, vil vi plassere
kamera slik at dette barnet ikke blir filmet, men det vil da bli tatt lydopptak. Dersom det blir
for mange elever i klassen som ikke gnsker a delta, vil vi finne en annen klasse & observere.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
« Lyd- og videoopptak vil kun vare tilgjengelig for deltakerne i prosjektet sa
lenge prosjektet varer.
« Opptakene vil lagres sikkert pa krypterte lagringslgsninger, og opptakene vil
transkriberes og anonymiseres. Alle navn vil erstattes med fiktive navn, og vi vil
sgrge for at kontaktopplysninger lagres sikkert adskilt fra gvrige data.

| publikasjoner fra prosjektet vil alle opplysninger anonymiseres, og vi vil sgrge for at det
ikke blir gitt opplysninger som gjar at deltakerne kan gjenkjennes.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 31. juli 2027. Da vil alle lyd- og videoopptak slettes, og vi vil kunne oppbevare
anonymiserte transkripsjoner og anonyme svar pa spgrreskjema.

Dine rettigheter

Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om ditt barn, og a fa
utlevert en kopi av opplysningene,
« & farettet personopplysninger om ditt barn,
« & faslettet personopplysninger om ditt barn, og
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av ditt barns
personopplysninger.

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

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
o Universitetet i Stavanger ved Reidar Mosvold (tIf.: 98 62 38 66, e-post:
reidar.mosvold@uis.no).
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« Vart personvernombud: Rolf Jegervatn (e-post: personvernombud@uis.no)

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
o NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa e-post
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Reidar Mosvold
(Forsker)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Studere matematikkundervisning, og har
fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

« at mitt barn blir observert (ved hjelp av lyd- og video-opptak) i noen ordinzre
matematikktimer

« at det blir tatt lydopptak av stemmen til mitt barn, men jeg @nsker ikke at
barnet blir filmet

« at mitt barn kan delta i gruppeintervju

Jeg samtykker til at opplysninger om mitt barn behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av foreldre/foresatte pa vegne av elev, dato)

68


mailto:personverntjenester@nsd.no

Vedlegg 4: Informasjonsskriv til laerer

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Studere matematikkundervisning»?

Dette er et spgrsmal til om deltakelse i et forskningsprosjekt hvor formalet er & bedre forsta
hva som kan vere involvert i det krevende arbeidet med & lede matematikkundervisning i
grunnskolen. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse
vil innebare for deg.

Formal

Matematikkundervisning er et krevende og komplekst arbeid hvor leererne blir stilt overfor en
rekke utfordringer og arbeidsoppgaver. De ma blant annet balansere oppmerksomheten mot
det faglige innholdet, elevenes kunnskap, motivasjon og interesse, og ulike typer pavirkning
fra samfunn og miljg. Denne studien sgker a studere det komplekse undervisningsarbeidet i
matematikk ved a observere ulike klasserom og fa hare hvordan elever og lerere opplever
matematikkundervisningen.

Prosjektet vil ledes av forskere ved Universitetet i Stavanger, og masterstudenter vil bidra i
datainnsamlingen. Noen av masterstudentene vil kunne velge a bruke datamaterialet videre i
sine masteroppgaver.

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

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far spgrsmal om & delta fordi du underviser i matematikk ved en av grunnskolene i
distriktet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Prosjektet som helhet har en varighet pa fem ar, og vi vil i lgpet av disse arene besgke ulike
skoler i distriktet. For din del innebzerer deltakelse i prosjektet fgrst og fremst at vi vil
observere (samt gjere lyd- og video-opptak) fra dine matematikktimer over en periode pa ca.
to uker. Vi vil ogsa gjennomfare 1-2 intervjuer med deg (hvert intervju vil ha en varighet pa
maksimalt en time). | tillegg vil vi invitere noen elever fra klassen din til & veere med pa et
gruppeintervju (ca. 15-20 minutter) sammen med 1-2 andre elever fra klassen. I tillegg
gnsker vi a samle inn en anonym spgrreundersgkelse fra alle elevene i klassen(e). Vi haper at
du kan veere behjelpelig med a velge ut elever til gruppeintervju, samt a distribuere
(informasjon om) spgrreundersgkelsen.

Vi vil sende ut informasjonsskriv med samtykkeskjema til foreldrene i forkant, og foreldre
kan ogsa fa se sparreskjema og intervjuguide (for de som har barn som har sagt seg villige til
a delta i intervju) pa forhand. Dette kan ordnes ved a ta kontakt med prosjektleder: Reidar
Mosvold.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
« Lyd- og videoopptak vil kun vare tilgjengelig for deltakerne i prosjektet sa
lenge prosjektet varer.
« Opptakene vil lagres sikkert pa krypterte lagringslgsninger, og opptakene vil
transkriberes og anonymiseres. Alle navn vil erstattes med fiktive navn, og vi vil
sgrge for at kontaktopplysninger lagres sikkert adskilt fra gvrige data.

| publikasjoner fra prosjektet vil alle opplysninger anonymiseres, og vi vil sgrge for at det
ikke blir gitt opplysninger som gjar at deltakerne kan gjenkjennes.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 31. juli 2027. Da vil alle lydopptak slettes, og vi vil kunne oppbevare anonymiserte
transkripsjoner fra intervjuene og anonyme spgrreskjema.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en
kopi av opplysningene,
« 4 farettet personopplysninger om deg,
« afaslettet personopplysninger om deg, og
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

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

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
e Universitetet i Stavanger ved Reidar Mosvold (tlf.: 98 62 38 66, e-post:
reidar.mosvold@uis.no).
« Vart personvernombud: Rolf Jegervatn (e-post: personvernombud@uis.no)

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
o NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa e-post
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
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Reidar Mosvold
(Forsker)

Samtykkeerklaring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Det komplekse undervisningsarbeidet i
matematikk, og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

o Aadeltai intervju
« abli observert (ved hjelp av video- og lydopptak) i noen matematikktimer over
en periode pa ca. to uker

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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