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Sammendrag

Dialog mellom larer og elever kan oppsta i alle klasserom, og de siste tidrene har
klasseromsdialogen fétt ekt oppmerksomhet. Bakgrunnen for oppgaven er at
klasseromsdialogen kan vare en tilnerming til leering som utvikler elever bade faglig og
sosialt. Til tross for dette viser forskning til lav forekomst av dialog i klasserommene. Denne
oppgavens forméal har vert & studere hvordan lerere arbeidet med dialog i undervisningen, og
hvilke utfordringer de opplevde knyttet til klasseromsdialogen. Oppgavens problemstilling er
«Hvordan arbeider lcerere pd mellomtrinnet med klasseromsdialog, og hvilke utfordringer

opplever de knyttet til dialogen i undervisningen? »

For & besvare problemstillingen ble det utfort en kvalitativ casestudie av tre lerere som
underviste i det samme klasserommet. Datamaterialet bestod av observasjon og intervju med
hver enkelt leerer. Et av hovedfunnene i oppgaven viste at leererne hadde mer kunnskaper om
muntlighet i undervisningen enn antatt, og laererne hadde fokus pad muntlig deltakelse hvor
maélet var a legge til rette for dialog. Allikevel var forekomst av klasseromsdialog lav. Den
muntlige undervisningen i hel klasse fikk ofte form som spersmal-svar-sekvenser som
plasserte lereren i en sentral rolle, hvor elevenes rom for deltakelse kan sies & ha vart
redusert. Flere utfordringer viste seg i leerernes arbeid med dialogen. Blant disse utfordringene
var lite elevengasjement og deltakelse, spersmal og respons i undervisningen og en «skjult
samtalekontrakt» mellom larer og elev i klasserommet som kunne stenge for

klasseromsdialogen.



Forord

En av tankene bak & begi seg ut pé et mastergradsprosjekt var for & studere noe som kunne
brukes videre i mitt virke som larer. Gjennom grunnutdanningen tenkte jeg ofte pd hva som
gjor at elever ser pa laereren som en god laerer. Jeg kan selv huske fra min egen tid som elev at
klasserommet ble s& mye mer levende og lererikt nar lererne ga rom for at elevene fikk
bringe frem sine meninger og oppfatninger. Jeg har flere ganger tenkt at nekkelen til en god
og laererik time ikke nedvendigvis ligger i «fancy» undervisningopplegg, eller individuell
oppgavejobbing med tilpassede oppgaver, men hos lereren selv gjennom hvordan hun kan

veilede elevene gjennom gode, faglige samtaler og diskusjoner i klasserommet.

I et emne pa masterstudiet hadde vi mye om hvordan laereren kan bringe frem eleven som
subjekt og hvordan skape et fremtredelsesrom for elevene i undervisningen. Dette har videre
fort til at jeg har fatt en interesse for klasseromsdialogen, og dens potensial til & utvikle
elevene béade faglig og sosialt. Gjennom arbeidet med denne oppgaven har jeg lart utrolig

mye som jeg vil ta med meg videre i leereryrket.

En stor takk ma rettes til skolen, og spesielt lererne «Ida», «Camillay» og «Sissel», som tok
imot meg med dpne armer. Takk for at jeg ble invitert inn i klasserommet deres og at dere

viste interesse for oppgaven min.

Jeg onsker & takke min kjaere samboer Eirik som har vert tvunget til 4 leve sammen med meg
og mine opp- og nedturer gjennom &ret. Takk for at du har lyttet nér jeg har trengt det, og for

at du har gitt oppmuntrende ord og stette ndr jeg har trengt det.

En stor takk mé ogsé rettes til min veileder Nina Helgevold, som har leert meg sé utrolig mye.
Takk for at du har vist stor interesse og kommet med uvurderlige tilbakemeldinger underveis i
prosessen. Jeg kunne ofte ga fra veiledning med flere spersmal enn svar, men jeg har ogsa sett
at nettopp dette har drevet bade meg og oppgaven fremover. Takk for alle innspill og
sporsmal du har stilt.

Stavanger, juni 2018

Nina @stby Simonsen



Innhold

1. INNICAMING.ccuueeiriiiiiiiiiinnrtiiiiciiisisssnnnteteecssssssssnsssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 1
1.1 Tema fOr OPPEAVEN.....eiiiiiiiiiieeeiiiie et ee ettt e e et e e ettt e e e ettt e e e enasbeeeeesnnbeeeeennnaeeaeanes 1
1.2 Be@repSavKIaringer......ccceiuiiiiiiiiiiie et ettt ettt e e et e e et e e e et e e e ennaaaeeenes 2
1.3 ProblemSHIIING ...coeeeiiiiieeeiiie ettt e ettt e e ettt e e e ettt e e e essbbeeeeennaeeeeenes 3
1.4 OpPpEAVENS OPPDYZNING .....evviieeiiiiieeeeiiieeeeeiieeeeeeitteeeestreeeeessreeesanssseeeeesssseeeesnnseeesanes 3

2. Teoretiske PersPeKtiVer......cciiieeiiiiiiiiiiiineeeiciinnieicninneeicninneescsssnseescssssseesssssssessssssssesne 5
2.1 SosioKulturelt 1@INESSYN...cccu.veiiiiiiaiiie ittt 5

2.1.1 Den ncermeste utviklingssonen og stillasbyg@ing.................ccccccoevvvviiiiannineeeannn. 6
2.1.2. Spraket som medierende redskap ....................ccccociiiiiiiiiiiiiiiiiii e 7
2.2 Dialogisk UNAETVISIIING.....c.uviiieiiiiiiieeiiiiieeeeieee e eeitee e ettt e e e e ibte e e e eebaeeeeeebaeeeeennnaeeeas 8
2.3 Monolog og dialog 1 KIaSSerommet.............coocuiiieeiiiiiieeiiiiiee ettt 9
2.4 INLErSUDJEREIVITET ..eeeiiiiieeeeiiiiee ettt e e et ee e ettt e e ettt e e ettt e e e et e e e e e bt e eeeennsaaeeeennaeeeas 11
2.5 EPIStemMISK QNSVAT.......uiiiiiiiiiiieeiiiiie ettt e e e e ettt e e e et e e e e enbaeeeeeanaeeens 12

3. Tidligere fOrsKNING......coovceeiiiiiureiicisinneencissnneeccsssnneescssssnesssssssnessssssssessssssssesssssssassssssssases 13
3.1 Dialog for & fremme 18IING .....ccvvviiiiiiiiiieeieeee e 13
3.2 Lite fokus pd muntlighet............cccooiiiiiiiiiiiii e 15
3.3 Laererne dominerer taletiden..........oocueiiiiiiiiiiiiiiiieiieceic e 17

S 3LIRE ..ot 17
3.4 Sporsmal 1 klasseromsdialoZen ..........ccuuviiieiiiiiieeniiiiee et 19
340 L@PerSPOTSIAL.............ccc.oieiiiiiiiiieie e 19
3.4.2 Autentiske SPOVSIAL ...............ccccoooiiiiuiiiiiiiie et 19
3. 4.3 ELeVSPOTSIAL ... 20
3.5 LBIOIENS TESPOMS .. uueiiiiiiteeeeeeeeeiiitiee e e e e e e e sttt et e e e e e e sttt eeeeeeeesaannnbbtaeeeeeesssnnnsseeees 21
3.5 1 A ROlde tilDAKe. ..., 21
3.5.2ASNAE VIACE ..o, 22
3.5.3 lkke-evaluerende reSPONS..............ccccccuevieeieeie e 18
3.6 Engasjement 0g deltakelSe........cc.uviiiiiiiiiiiiiiiiicee e 24
3.7 Larerens Kapasiteter.......cccuuiiiiiiiiiiieeeeiiiieeeeiiiee e ettt e e ettt e e e ettt e e e s ibaeeeeeebaeeeeeenaeeans 25
3.7.1 Evnen til d veere SEIVRTItISK ..............cccccoooviiiiiiiiiiiiiiiie e 26
3.7.2 Evnen til d lese klasSerommet ..................cccceeeeiiiiiiiiiiiiiiieiie e 26
3.7.3 Evnen til d bygge fellesskap ..................cccoocouiiiiiiiiiiiiiiiiii e 27
3.7.4 Takle det UfOTULSTDATE.................ccccueiiiieiiiie e 28
3.8 Sammenfatning av Kapittelet..........ooooriiiiiiiiiiiiie e 29



Q. IVLETOME cevvurerennerenenereneereneesrassoressossssssssssossssssssssossssssssssossssssssssosassssssssosassssssssosassosssssosassoses 31

4.1 Kvalitativ MELOAE ...c..vveeiiiiiiiiie ettt et 31
1.1 CASESTUALE ...t 31
A2 ULVALE ottt ettt e e et e e et e e e et e e e e bt it e e e e nbbaeeeennaeeens 32
4.3 ODSCTVASJOMN.c...uiitieeeeiiiiieeeeitieeeeeitteeeesttteeeeasteeeeeanssaeeeeanssaeesaasssaeeeansssaeaseassseeesannsseeens 33
O 5111 1 | | USRS PP PRI 39
4.5 Analytiske tHNGRIMINGET ........coiiiiiiiiiieiiiie et e e e e e e e eaaeee s 42
4.5.1 Analysearbeidet SAMIEt SEIL..............c...ceeeiiuuiiieiiiiiee e 42
4.5.2 PunktobsServasjonsSkJema ................cccc.ouuvuieiiiiiiiiieeiiie e 43
4.5.3 FElINOTALENE. ..ot 43
4.5.4 ANQLYSE AV TNIETVIUCT ... 44
4.6 ValIAILEE ...eeoniiiiiiiieeee ettt ettt ettt et e e 46
4.7 REHADIIILEL. .....eeeieieeiiteeee ettt e s 47
4.8 EtisSKe Detraktninger......ccceiiuiiiiiiiiiiiie ettt et e e e e e e e 48
4.8.1 Etiske retningslinjer knyttet til kvalitative undersokelser.....................cccccooeenn... 49

5. Presentasjon av fUlN....ceiieieiiniieiinniieeiiiiieeimieeimmiieeimsiieesmsseessssssessssssssees 52
5.1 Presentasjon av punktobservasjonsskjema ............ccccceeeeiiiiieiniiiiieeeniiiieeeeeee e 52
5.2 Presentasjon av observasjoner - Ida ...........coccoiiieniiiiiiiiiiieeceee e 55
5.3 Presentasjon av observasjoner- SiSSel ..........cccviveriiiiiiiiiiiiieeeiee e 57
5.4 Presentasjon av observasjoner- Camilla...........ccooooviiiiiiiiiiiiiniiiieeeieeeeeee e 59
5.5 Presentasjon @V INEETVIUCT .......cceuuiieeeriiiieeeeeiiieeeesitteeeeeiteeeeesasaeeeesnsseeeesnseeeesanssseeens 62
5.5.1 Hvordan arbeider leererne med klasseromsdialog i undervisningen?......................... 62
5.5.2 Muntlige ferdiheter ...............ccccoouiiuiiiiiiiiiii e 62
5.5.3 Leerernes forstdelser av begrepet klasseromsdialog ....................cccccoevvvvvneannni.. 63
5.5.4 Endring i fokuset pd muntlige ferdigheter ..................cccccoovvviiiiiiiiiiiiaiiiiieeaenn, 64
5.5.5 Planlegging av klasseromsdialogen ...................cccccoooveiiiiiiiiiiiiiiiiiee e, 65
5.5.6 Hvordan lcererne legger til rette for dialog i undervisningen...................cc.......... 67
5.5.7 Sporsmdl i underviSningen..............cccccooueiiuiiiieiiiee e 68
5.6 Hvilke utfordringer opplever lererne ved klasseromsdialogen? ...........ccccecvvveeenineeen. 70
5.6.1 Elevengasjement og deltakelse........................ccccceiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee e 70
5.6.2 La elevene «beholde maskay.....................ccccoooveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee e 72
5.6.3 MOGNING ... 73
5.7 Sammenfatning av Kapittelet..........ooooriiiiiiiiiiiiiee e 74
6. Drofting av fUNN......coiiiiiiiiiiiniteinneeecceeeeecteeescsnteesssssteessssssseesssssssesssssssseene 77



6.1 Dialogbegrepet- monologiske og dialogiske former for helklassesamtale.................... 77

6.2 Lav forekomst av dialog... .....cooouiiiiiiiiiiiie e 78
6.3 ...men storre fokus pa Muntlighet............ooooviiiiiiiiiiiii e 78
6.4 Samtalestrukturer og klasseromskultur ..............coooviiiiiiiiiiiiiniicee e, 81
6.4.1 Monologiske og dialogiske former for helklassesamtale.....................ccc.cocu..... 81
6.4.2 Hvordan sporsmdl og respons spiller inn pad klasseromsdialogen......................... 82
6.4.3 Hemmende samtalekontrakter.....................cccccouviiiiiiiiiiniiiiiiiie e 83
6.4.4 Spenningene mellom fellesskapet og individet i klasseromsdialogen .................... 85
6.4.5 Delt kontroll og ansvar mellom leerer og elever i klasserommet ........................... 86
6.4.6 Elevenes forstdelse av egen rolle i undervisningen...................ccccceeeeecveeeennnne... 88
6.4.7 Elevengasjement og elevdeltakelse..................ccccccooevoiiiiniiiiiiiiiiiiiieiiiieeeeeen 89
6.5 Sammenfatning av Kapittelet..........ooooriiiiiiiiiiiiie e 91
B ) 114 11 ) 1) (TR 92
7.1 TMPIKASJONET ....eeiieiiiiieeeiitie ettt ettt e e ettt e e e et e e e e enebteeeeesbbeeeeensaeeeseanaeeans 95
7.2 Videre fOrSKNING. .........ooiiiiiiiiiiiiiiie ettt ettt e e ettt e e e eibae e e e e baeeeeeanaeeeas 96
B 205 (5 )1 R ) OO 98
VEAIEEE ..cooveiinnnnnnnnriiiiiiiiiinsnnntttiiicisssssssssssneessssssssssssssssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 103
Vedlegg 1- Originalt punktobservasjonsskjema...........ccocccveeeriiiiiiiiniiiiieeniiiee e, 103
Vedlegg 2- Justert punktobservasjonsskjema..........cc.eeeeeiiiiieeiiiiiieeniiiiee e 105
Vedlegg 3- Intervjuguide SiSSel........coociiiiiiiiiiiiieiiiie e 106
Vedlegg 4- Intervjuguide Camilla...........coooiiiiiiiiiiiiiiiiecieeeeee e 108
Vedlegg 5- Intervjuguide Ida..........ooooviiiiiiiiiiiee e 110
Vedlegg 6- Kvittering fra NSD.......ccooiiiiiiiiiiiiie et 112
Vedlegg 7- Informasjonsskriv til 1rere...........oeveeriiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee e 115
Vedlegg 8- informasjonsskriv til foresatte .............ccovveiiiiiiiieiiiiiiiieiiee e 117

Vi



1. Innledning

1.1 Tema for oppgaven

De siste drene har det blitt rettet oppmerksomhet mot dialogisk undervisning, og flere
forskere hevder at det 4 ha en dialogisk tilnerming i undervisningen kan fore til bade faglig
og sosialt utbytte for elevene (Alexander, 2008; Dysthe, 1995; Mercer og Howe, 2012;
Nystrand, 1997). Gjennom interaksjon med andre kan vi ta inn andres tanker, uttrykke egne
tanker og meninger, og pd denne méten skape ny kunnskap. Interaksjon kan forega bade
skriftlig og muntlig. I denne oppgaven er det talespraket i form av dialog med andre som er i

fokus.

For de fleste av oss er det & prate enkelt og naturlig- vi bare gjor det. Vi far tilgang til andres
tanker gjennom & samtale, men man blir ogsd mer bevisst pa sine egne tanker gjennom &
samtale med andre. For & kunne uttrykke sin mening om noe md man forst tenke, vurdere og
reflektere over egne tanker. Vi lerer gjennom & interagere med andre, gjennom 4 sette ord pa
tanker, og dele tanker med andre. Dette synet pa laering gjenspeiles i et sosiokulturelt
leringssyn, som ser pd interaksjon og samhandling med andre som helt sentralt for leering

(Séljo, 2006, s. 40).

Prat, i motsetning til skrift, har den egenskapen at den er forbigédende. Hvis vi ikke tar opp
lyd, vil det vi sier over tid enten reduseres til opplevelser, eller bare forsvinne (Alexander,
2008, s. 9). Dette gjor at ord i muntlig form ikke er like enkelt & vurdere og reflektere over
som det skrevne ordet, som alltid kan leses om igjen slik det opprinnelig ble skrevet.
Muntlighet og skriftlighet har formelt sett blitt sidestilt i skolen lenge, men allikevel har ikke
muntlighet fatt like mye oppmerksomhet i forskning som det lesing og skriving har
(Svenkerud, Klette, Hertzberg, 2012, s. 36). Vi vet godt at det prates i alle klasserom, men

hva prates det om, og hvordan jobber laererne med «praten» i klasserommet?

En sentral del av det & kunne fore en dialog med noen er & inneha adekvate muntlige
ferdigheter. Muntlighet i undervisningen er noe som lenge har fétt fokus, og muntlighet er for
eksempel en av de grunnleggende ferdighetene som inngér i alle fag i dagens lereplan.
Muntlige ferdigheter blir utviklet i tidlig barnealder, og skolen skal vaere med pé a

videreutvikle disse ferdighetene. I l&replanen finner man at muntlige ferdigheter «er en



forutsetning for livslang lering og for aktiv deltakelse i arbeids- og samfunnsliv pé en
reflektert og kritisk méte» (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 1). Gjennom aktiv deltakelse skal
elevene lare 4 lytte, tale og samtale og bruke dette til & skape og dele kunnskap. For at
elevene skal lytte, tale og samtale er det en forutsetning at det er flere elever til stede 1
situasjonen. I denne oppgaven er det klasseromsdialogen som er i fokus, altsa en dialog som
foregér 1 hel klasse hvor alle elevene er til stede. Det ma ogsa papekes at klasseromsdialogen
har sine begrensninger og at all undervisning ikke kan foregd som dialog. Klasseromsdialogen
kan ikke sees pd som et allmenngyldig svar pa spersmal rundt undervisning og lering, fordi
det er undervisningens mal som avgjer undervisningens form (Alexander, 2008; Alre og

Skovmose, 2005).

1.2 Begrepsavklaringer

I en dialog bringes flere stemmer inn i samtalen, og i dialogisk undervisning inviteres elevene
inn 1 en leeringsprosess. I denne oppgaven viser jeg til klasseromsdialog for a poengtere at det
er dialogen i hel klasse jeg onsker & studere. | ssmmenheng med dialoger i hel klasse brukes
ofte begrepet helklassesamtale i1 forskningen. Slik jeg oppfatter dette begrepet kan en
helklassesamtale ha form som en dialog som foregar i hel klasse, men en helklassesamtale
kan ogsa vare lererstyrt og tendere mot & ha form som en monolog der det er lererens ord
som er fokus og hvor lereren opptar det meste av taletiden. For & poengtere at den formen for
helklassesamtale jeg ensker & studere har form som en dialog tar jeg i bruk begrepet

klasseromsdialog 1 denne oppgaven.

En klasseromsdialog viser til en dialog som foregér i hel klasse hvor elever og lereren
sammen skaper felles mening i samtalen gjennom 4 spille pd hverandres ytringer. |
klasseromsdialogen vil ikke lererens rolle dreie seg om & overfore kunnskap til elevene, for
sa a teste hva elevene husker av dette. En dialog kjennetegnes ved at leereren og elevene
sammen kommer frem til ny kunnskap (Nystrand, 1997, s. 2). Det ma gis plass til at flere
stemmer skal interagere sammen i klasserommene, fordi det er gjennom interaksjon og
konfrontasjon mellom ulike stemmer laering oppstar (Dysthe, 1995, s. 212). Samtidig skriver
Nystrand (1995, s 10) at dialogen ikke kan sees pd som en metode eller en fremgangsmate,
men at dialogen er noe mer. Dialogen gir oss muligheten til & i innsikt i hvordan

menneskelig interaksjon er grunnleggende for forstéelse, mening og tolkning. Jeg vil i denne



oppgaven ogsa komme til & bruke begrepene muntlige ferdigheter og muntlighet. Muntlige
ferdigheter blir brukt som det vises til i Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 1).
Med muntlighet vises det til alle former for muntlig aktivitet, hvor denne bade kan forega i

monologisk og i dialogisk form.

1.3 Problemstilling

Dialogisk undervisning har i ekende grad hatt en innvirkning pa diskusjonen rundt
undervisning og lering de siste drene (Lyle, 2008, s. 222). Samtidig som klasseromsdialog
kan fore til faglig og sosial utvikling, viser ogsé forskning at klasseromsdialogen sjeldent
finner sted i undervisningstimer (Klette, 2003; Nystrand, 1997; Sedova, Salamounova og
Svaricek, 2014). P4 bakgrunn av dette ensker jeg a studere naermere hvordan larere arbeider
med klasseromsdialogen i undervisningen. Mélet med oppgaven er & se hvordan larere jobber
med klasseromsdialogen i dag, og videre se pé eventuelle utfordringer laerere opplever knyttet
til det & skape dialog i hel klasse som kan forklare den lave forekomsten av dialog som det
vises til 1 tidligere forskning. Problemstillingen 1 denne studien lyder som folger «Hvordan
arbeider lcerere pa mellomtrinnet med klasseromsdialog, og hvilke utfordringer opplever de

knyttet til dialogen i undervisningen? »

For & fa en bedre forstaelse for hvordan det arbeides med klasseromsdialog i undervisningen
og hvilke utfordringer som kan oppsta i tilknytning til dette vil jeg samle inn data gjennom
bade observasjoner og intervjuer av lerere pa mellomtrinnet. Ved & se mine funn opp mot
tidligere forskning og teori haper jeg & kunne avdekke hvordan lereres arbeid med dialog i
undervisningen foregér, og hvilke utfordrende sider ved klasseromsdialogen de opplever, som

ogsa kan gi noen implikasjoner for videre praksis.

1.4 Oppgavens oppbygning

De videre kapitlene i denne oppgaven vil hete teori, metode, presentasjon av funn, drefting av
funn og konklusjon. Teorikapittelet vil vare todelt. I den forste delen vil oppgavens teoretiske
perspektiver bli lagt frem, og her vil blant annet sosiokulturelt leringssyn vere sentralt. |

teorikapittelets andre del vil tidligere forskning pa feltet bli lagt frem.



Videre blir metodekapittelet presentert. Her vil jeg gjore rede for valg rundt observasjoner og
intervjuer som metode, og praktiske og forskningsetiske implikasjoner gjort i denne
sammenheng. Jeg vil ogsd argumentere for oppgavens validitet og reliabilitet, og legge frem

forskningsetiske retningslinjer for denne oppgaven.

Det neste kapittelet vil inneholde en presentasjon av funn gjort gjennom analyse av
observasjons- og intervjumaterialet. Jeg presenterer i1 dette kapittelet de viktigste funnene fra
undersegkelsen jeg har utfort. Det vil s& komme et kapittel med drefting, hvor jeg droefter og
problematiserer ulike aspekter av mine funn, og ser disse opp mot forskningen som ble
presentert i teorikapittelet. Jeg vil ogsd presentere egne betraktninger og refleksjoner rundt

klasseromsdialogen, og utfordringer knyttet til det & skape klasseromsdialog i undervisningen.

I det siste kapittelet, konklusjon, oppsummeres problemstillingen, teori og resultatene som har
blitt presentert i oppgaven. Jeg vil ogsa legge frem implikasjoner denne studien kan ha for

videre forskning og praksis.



2. Teoretiske perspektiver

Oppgavens teorikapittel vil besta av to deler. Den forste delen omhandler oppgavens
teoretiske perspektiver. Jeg vil knytte oppgaven opp mot det sosiokulturelle synet pé lering,
og ser pd den nermeste utviklingssonen, spraket som medierende redskap og stillasbygging
som sentrale metaforer knyttet til klasseromsdialogens leringspotensial. Videre vil denne
delen av kapittelet inneholde en n&rmere beskrivelse av dialogbegrepet i
undervisningssammenheng. Jeg vil s bringe inn begrepene intersubjektivitet og epistemisk

ansvar og knytte disse opp mot klasseromsdialogen.

2.1 Sosiokulturelt lzeringssyn

Denne oppgaven har som nevnt en teoretisk forankring i sosiokulturelt syn pé lering. I et
sosiokulturelt leringssyn vektlegges det at lering skjer gjennom interaksjon og sosial
samhandling med andre mennesker. Lev Vygotsky sees pd som grunnleggeren for det
sosiokulturelle synet pa laering. Det som skiller hans tanker fra tidligere laeringsteorier var den
sterke sammenhengen mellom lering og sosiale aktiviteter. En grunnleggende tanke i
sosiokulturelt leeringssyn er at vi «blir formet som tenkende individer ved at vi gjennom
interaksjon tilegner oss méter a tenke, kommunisere og forevrig agere pa» (Siljo, 2006, s.
40). Helgevold legger frem om sosiokulturell leringsteori at «kommunikasjon og interaksjon
er en forutsetning for at sosiokulturelle ressurser skapes og videreferes» (2011, s. 25). I folge
sosiokulturelt leeringssyn er ikke laering noe som oppstér i enkelte individer, men noe som blir
utviklet gjennom at flere individer samhandler. Siljo viser til at «det én person kan ha
problemer med 4 utfere klarer ofte en gruppe ved felles anstrengelser» (2001, s. 241).
Kunnskap er derfor ikke bare er et individuelt anliggende, men skapes av deltakerne i et
fellesskap gjennom bruk av kulturelle redskaper, relasjoner og institusjoner (Mercer og Howe,
2012, s. 12). Et slikt fellesskap kan for eksempel skapes i et klasserom mellom elever og

leerere som deltakere i dette fellesskapet.

Dysthe hevder at «en undervisning med vekt pa sosialt samspill og interaksjon vil hjelpe
elevene til ikke bare a tilegne seg brokker av andres strukturer, men til & gjere kunnskapen til

sin egeny» (1995, s. 48). Det er gjennom 4 delta i en form for kommunikasjon at individer kan



meotes og ta til seg nye méter & tenke, resonnere og handle pa. Et sosiokulturelt laeringssyn
tilkjenner ogsa at det finnes rom for forandringer og at mennesker er kreative vesener. Lering
gér ikke kun ut pa 4 erverve og ta i bruk tidligere kunnskap. En viktig del i den kulturelle
dynamikken er nettopp at kunnskapen blir brukt i nye situasjoner og at man dermed utvikler

kunnskapen videre (Siljo, 2001, s. 130).

Et viktig poeng i det sosiokulturelle synet pé laering er at leering ikke kan sees pa som et
universelt fenomen, men ma sees i et situert perspektiv. Siljo er en av dem som argumenterer
for at leering alltid mé sees i ssammenheng med kontekst. «For a forst leering kan en ikke
kople verken individer eller kollektiver fra deres omverden og den teknikken og de sosiale
praksisene som finnes der» (Siljo, 2006, s. 22). Derfor finnes det heller ingen allmenngyldige
regler for lering. Handlingene vi gjor tar alltid utgangspunkt i den aktuelle situasjonen og
vére tidligere erfaringer og kunnskaper. Derfor ma laereren bade ha gode relasjoner til
elevene, men ogséd kunne vite hva den aktuelle eleven kan, og hvor langt den aktuelle eleven
kan strekke seg. En metafor for elevenes potensielle utvikling ble av Vygotsky kalt «den

narmeste utviklingssoneny.

2.1.1 Den nzermeste utviklingssonen og stillasbygging

En sentral tanke hos Vygotsky er at mennesket alltid er i utvikling og forandring. Gjennom
interaksjon med andre kan utvikling og lering skje. Alle har en utviklingssone, og denne
utviklingssonen kan defineres som «avstanden mellom det et individ kan prestere pa egen
hénd og uten stotte, og det et individ kan prestere under ledelse av en voksen, eller i
samarbeid med mer kapable andre» (Vygotsky, 1978, s. 86). Séljo (2001, s. 123) skriver at det
Vygotsky legger frem her, er pa sett og vis ganske velkjent fra for av. Vi kan ofte lose
problemer med litt hjelp eller veiledning fra noen som kan mer enn oss. Enten gjennom at de
hjelper oss med & forsta oppgaven, eller at de hjelper oss med & dele problemet opp i mindre
og velkjente deler. Vygotsky sa allerede i sin tid at man var alt for opptatt av 4 teste hva
elevene kan og finne elevenes navarende utviklingsniva, i stedet for a vare opptatt av hvilket
potensiale elevene hadde. «Det potensiale oppdages nar lereren finner ut hva eleven kan gjore
med assistanse, i samarbeid med lerer eller medelev. Slik interaksjon vil fremme lering, men

da ma utfordringene vare innenfor den naermeste utviklingssonen» (Dysthe, 1995, s. 55).

Wood, Bruner og Ross (1976, s. 90) betegner den hjelpen lereren eller den mer kompetente

andre gir i den nermeste utviklingssonen som «scaffoldingy eller stillasbygging. De skriver



om scaffolding at dette er en prosess som «enable a child or novice to solve a problem, carry
out a task or achieve a goal which would be beyond his unassisted efforts» (Wood et al.,
1976, s. 90). Uttrykket kommer fra byggebransjen hvor et midlertidig stillas blir satt opp som
stotte under byggetiden, og senere tatt ned. Begrepet stillas viser til «& utnytte den
utviklingssonen der elevene er, bygge pa det de alt kan gjere, og sa hjelpe dem til & g videre,
a gjore det de ikke makter pa egenhdnd, & utvikle ferdigheter som ikke er modnet, men som er
under modning» (Dysthe, 1995, s. 56). Fordi det & prate sammen er grunnleggende for laering,
vil en dialog mellom elev og lerere kunne brukes som stillas for elevens lering (Sedova et
al., 2013, s. 275). Stillasbygging kan skje monologisk ved at en ekspert forteller den mindre
kompetente hvordan ting skal gjeres, men i et sosial-interaktivt leringssyn er viktig at
stillasbygging foregér dialogisk og gjennom samarbeid (Dysthe, 1995, s. 224). Nar
stillasbyggingen skal forega dialogisk krever dette at «laereren ma finne ut hva eleven kan
gjore, og bygge pa de sterke sidene og den forstdelsen som eleven alt har [...], det innebeerer
den grunnleggende holdningen at eleven ma utfordres fra det stastedet hun befinner seg p4,
gjennom dialogisk samspill» (Dysthe, 1995, s. 224). Stillasbygging har mange former og kan
som sagt foregd individuelt, men en viktig form for kollektiv stillasbygging er felles
samtaleaktiviteter. Kollektiv stillasbygging krever mye av lereren, som ma planlegge godt og

bruke struktur som stillas (Dysthe, 1995, s. 224).

2.1.2. Spriaket som medierende redskap

En metafor Vygotsky presenterte i tilknytning til leering var medierende redskaper (1978).
Vygotsky utviklet ideen om medierende redskaper som en kritikk mot behaviorismens forsgk
pa a beskrive lering som enkle forbindelser mellom stimuli og respons (Sélj6, 2006, s. 25).
Vygotsky mente at mange menneskelige atferdsmenstre og ferdigheter ikke kunne forklares
pa denne maten, fordi mennesker ikke opplever verden i direkte forstand, men gjennom
medierende redskaper (Helgevold, 2011, s. 26). Gjennom 4 ta i bruk medierende redskaper
overvinner mennesket de begrensningene som naturlig er gitt oss. «Disse redskapene, som er
utviklet gjennom historien er avgjerende for hvordan vi bruker intellektet vart og kroppen vér,
og hvordan vi samspiller med andre. De endrer grunnleggende vare méter & gjore erfaringer

og laere pa» (Siljo, 20006, s. 24).

Medierende redskaper kan ha bade fysiske og intellektuelle sider gjennom Vygotskys
antakelser om at mennesket lever bade i en idémessig og en materiell verden (Sélj6, 2006, s.

28). Eksempler pa fysiske redskaper kan vaere hus, kniv, beker, datamaskin og alt annet vi har



rundt oss. Intellektuelle redskaper kan vere vér evne til 4 tenke, bruke ord og spraklige
kategorier for & utvikle og kommuniserer kunnskap med andre. Spraket kan sees pa som et
medierende redskap, men ogsa som noe mer enn dette, fordi spraket er grunnleggende for at
alle andre redskaper har blitt til. I tillegg til 4 vaere en ressurs for & kommunisere med andre
fungerer ogsa spraket som redskap for tenkning. «I et sosiokulturelt perspektiv er sprik og
kommunikasjon ikke bare forstatt som et middel for leering, men som selve grunnvilkaret for
leering. Som psykologisk redskap transformerer spréket var méate a forsta og tenke om verden
pa» (Helgevold, 2011, s. 27). Séljo viser til at «spréket er den mest unike bestanddelen i
menneskelig kunnskapsbygging og, mer generelt, i var evne til 4 samle erfaringer og
kommunisere disse med hverandre» (2001, s. 84). P4 bakgrunn av dette blir spraket pekt pa

som det viktigste medierende redskapet vi har.

2.2 Dialogisk undervisning

Dialog er et viktig tema for alle undervisere, fordi dialogen gir oss mulighet til & fa innsikt 1
menneskelig interaksjon som et grunnlag for 4 forstd andres forstaelser, meninger og
oppfattelser (Nystrand, 1997, s. 10). Dialogisk undervisning «reflects a view that knowledge
and understanding come from testing evidence, analyzing ideas and exploring values, rather
than unquestioningly accepting someone else's certainties» (Alexander, 2008, s. 32). 1
dialogisk undervisning vil altsa ikke laering bli sett pa som overforing av kunnskap fra laerer
til elever, men som noe som oppstér ved at elevene og lereren utvikler kunnskap sammen
gjennom 4 teste ut og analysere ulike meninger og ideer. Larerens rolle vil ikke vere & forst
overfore kunnskap, for s & teste hva eleven har laert eller husker. I klasseromsdialogen blir de
tradisjonelle rollene i klasserommet snudd om pa. Elever, sa vel som larere, kan stille
nekkelspersmaél, og elever, sa vel som larer, kan forklare hovedpoenget i det aktuelle stoffet
(Nystrand, 1997, s. 2). Dermed viser lareren at hun tar elevene pa alvor, og at det er elevenes

lering det handler om i1 undervisningen.

Et grunnleggende trekk ved dialogen er at den bestar av mange stemmer. Videre ma de ulike
stemmene ikke bare veere til stede, men de mé ogsa interagere med hverandre. Dette fordi det
nettopp er i interaksjonen mellom de forskjellen stemmene laringspotensialet ligger (Dysthe,
1995, s. 212). Et dialogisk klasserom vil kjennetegnes ved at ulike meninger utbroderes, loftes
frem, diskuteres og reflekteres over slik at man ut i fra dette kan utvikle ny forstaelse (Dysthe,

1995, s. 212). Alre og Skovmose (20035, s. 6) karakteriserer dialog som en samtale preget av



uforutsigbarhet, likeverdighet, risiko og undersgkende tilneerming. En dialog krever «at man
kollektivt forholder sig nysgerrigt, undrende og udforskende til hinanden, til processen og til
det, man taler om. Dialog er altsd noget andet end instruktion, oplaring og overtalelse» (Alro

og Skovmose, 2005, s. 6).

2.3 Monolog og dialog i klasserommet

Alexander har gjennom sitt prosjekt studert livet i klasserommet og det han kaller «classroom
talk» 1 England, Frankrike, India, Russland og USA. Pa bakgrunn av dette prosjektet har han
skrevet mye om dialogisk undervisning, blant annet i boka Towards dialogic teaching-
rethinking classroom talk (2008). Gjennom sine studier har Alexander identifisert fem mater

leerere 1 hovedsak interagerer med elevene pé i undervisningen (2008, s. 30, min oversettelse):

1. Instruksjon; lerer enetaler om hva elevene skal lere, hva de skal gjore eller forklare
oppgaver, prosedyrer eller fagstoft.

2. Drilling; mekanisk repetisjon av allerede leert stoff.

3. Resitasjon; nar elevene gjenforteller det de nylig har leert, eller ndr lereren stiller
spersmél om det elevene nylig har laert for 4 sjekke om de har lert det. Kjennetegnes
ved at det stilles lukkede spersmaél av lavere kognitiv grad.

4. Diskusjon; innebarer utveksling av ideer og meninger mellom elevene. Mélet er & dele
informasjon og generere nye ideer. Spersmalene som stilles er dpne og elevene deltar
frivillig.

5. Dialog; brukes av lererne, ikke for & kontrollere tilegnet kunnskap, men for at elevene
skal tilegne seg nye forstdelser. Dialogene bruker strukturerte spersmél som bygger pa

hverandre for & besvare spersmal som i utgangspunktet er for vanskelig for elevene.

En sentral distinksjon i diskusjonen om samtale i klasserommet gar mellom monologisk og
dialogisk undervisning. Vanligvis snakker vi om dialog og monolog som to motsetninger hvor
dialog viser til en samtale mellom to eller flere personer, mens monolog viser til enetale, eller
situasjoner hvor det bare er en person som prater. Dette skillet blir for enkelt i studier av
klasseromsinteraksjon, og dialog og monolog kan i denne sammenhengen ikke sees pa som
adskilte kategorier. Anderson-Bakken (2014, s. 8) argumenterer i sin doktorgradsavhandling

for at begrepene dialogisk og monologisk ikke kan sees pd som dikotomier i tilknytning til



klasseromsstudier, men at monolog og dialog heller mé sees pé som ytterpunkter pd samme
skala med glidende overganger. Noen ganger har helklassesamtalen mer av monologiske
trekk og andre ganger mer av dialogiske trekk. Selv om begrepene er forenklinger av
virkeligheten vil de allikevel kunne brukes for & fa frem et budskap (Anderson-Bakken, 2014,
s. 8).

Dialogisk undervisning kan potensielt ha stor betydning for elevenes laring, men monologens
plass 1 undervisningen blir ogsa fremhevet som viktig. Med monolog menes her nar en elev
eller lerer uttrykker en lengre sammenhengende tanke (Wedin, 2008, s. 241). Under
monologen vil det ikke vare rom for at den som taler blir utfordret av nye ideer og
refleksjoner. Dysthe har sett naermere pa de bahktinske begrepene dialogisitet og
monologisitet og skriver at «det ikke er monologen i betydning enetale eller forelesning som
primeart kritiseres, men manglende mulighet for andre stemmer til & g i dialog og dermed
utfordre den ene stemmen» (Dysthe, 2012, s. 64). Monologisk undervisning har flere viktige
funksjoner som for eksempel & formidle kunnskap, gi instrukser og sammenfatte sentrale
poeng (Anderson-Bakken, 2014, s. 9). Laerermonologen er sarlig betydningsfull som
informasjonskilde for de yngste elevene fordi disse elevene enné ikke har utviklet lese- og
skriveferdigheter pa et slikt niva at de kan bruke skrift for 4 selv seke informasjon (Wedin,

2008, 5. 241).

Flere legger ogsé frem at klasseromsdialogen ikke er et allmenngyldig svar pé spersmélet om
leering, men at det er undervisningens mal som avgjer undervisningens form (Alexander,
2008; Alre og Skovmose, 2005). Det avgjerende er at det er en balanse slik at det ikke blir en
overvekt av monologisk helklassesamtale. Det ma gis plass til at flere stemmer skal interagere
sammen, fordi det er gjennom interaksjon og konfrontasjon mellom ulike stemmer laering
oppstar (Dysthe, 1995, s. 212). Nar flere ulike synspunkter loftes frem kan disse diskuteres,
og deltakerne i1 diskusjonen kan sammen komme frem til ny innsikt. Bade det vi kan kalle
monologisk og dialogisk undervisning har som nevnt sin plass i tilknytning til undervisning,
og mi brukes etter undervisningens funksjon og formal. Tankekorset ved dagens
undervisning er at forskning viser at det i mange tilfeller er mest monologiske former for
undervisning som rader. Dette vil jeg komme narmer inn pé under gjennomgang av tidligere
forskning senere i kapittelet. I de neste avsnittene vil jeg presentere begrepene
intersubjektivitet og epistemisk medansvar som kan sees pa som sentrale for et dialogisk

klasserom.
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2.4 Intersubjektivitet

For at elever og laerer sammen skal kunne skape en faglig dialog i klasserommet er det
avgjorende at deltakerne har en felles forstaelse for hva de holder pd med, at de er i et
opplevelsesfellesskap. Et begrep som beskriver dette er intersubjektivitet. Intersubjektivitet
«kan dreie seg om alt fra & dele fornemmelser, tanker og folelser, til en felles forstaelse av
hvordan man skal vare og oppfere seg i en aktivitet, til hvordan man forstar og leser en
oppgave» (Moen, 2016, s. 40). Selv om man befinner seg i det samme klasserommet er det
ikke gitt at alle elevene har samme forstéelse for situasjonen eller aktiviteten som lareren har.
Rommetveit (1979 1 Moen, 2016, s. 40) hevder at det kan vare like mange forstéelser for en
situasjon som det er mennesker involvert i situasjonen. Disse subjektive folelsene og
forstaelsene er private, og ma loftes frem gjennom bruk av spraket slik at situasjonen blir
opplevd som en felles sosial realitet for de som er involverte. For & kunne gjore dette er det
avgjorende at laereren ser pa elevene som subjekter med egne tanker og oppfattelser knyttet til

egen lering.

Slike intersubjektive forstdelser ma forhandles frem (Wertch, 1984, i Moen, 2016, s. 43).
Disse forhandlingene skjer gjennom at bade elever og larer er deltakere i kommunikasjonen.
Leareren er den som har ansvar for & invitere elevene inn i disse forhandlingene. Dette kan
skje gjennom & oppfordre elevene til & fortelle hva de tenker om en oppgave og hvorfor, be
dem om & utdype, gi konkrete tilbakemeldinger, ta seg tid til 4 la elevene tenke, vise
engasjement for det elevene forteller og stotte dem nar de sitter fast (Moen, 2016, s. 43).
Videre ma elevene respondere pa det leereren sier, og dette igjen er en invitasjon fra elevene
til leereren. «I stedet for ensidig aktivitet som lereren retter mot elevene, dreier det seg med
andre ord om dialog og samhandling hvor laerer og elev gjensidig pavirker hverandre» (Moen,
2016, s. 43). Gjennom forhandlingene kan eleven fi samme forstdelse for situasjonen som
leereren, leereren kan fa samme forstaelse som eleven, eller sd kan partene forhandle seg frem
til en ny forstaelse ulik deres opprinnelige forstdelse. Det handler om «attunement to the
attunement of the other» (Rommetveit, 1991, s. 14). Man ma stille seg inn pé innstillingene til

de andre pé et vis, og gjennom dette oppstar intersubjektivitet.
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2.5 Epistemisk ansvar

I sammenheng med diskusjonen om intersubjektivitet bringer ogsd Rommetveit (1991, s. 21)
inn begrepet epistemisk ansvar. Epistemisk ansvar og medansvar handler om
samtalepartnernes etiske ansvar overfor hverandre. I en samtale bringes ulike perspektiver og
meninger inn. Disse ulike meningene og perspektivene kan gis intersubjektiv gyldighet bare
av de andre deltakerne i samtalen. Intersubjektivitet og epistemisk ansvar henger saledes
sammen. «Epistemisk ansvar blir i en slik sammenheng et spersmél om hvilke intersubjektive
aksepterte perspektiv samtalen forankres i» (Helgevold, 2011, s. 36). Det epistemiske
ansvaret i en hvilken som helst samtale vil vere knyttet til hvem som kontrollerer dialogen.
Rommetveit (1991, s. 21) legger frem at i en samtale vil deltakerne vare epistemisk avhengig

av hverandre, og videre ogsa medansvarlige for & etablere intersubjektivitet i samtalen.

Videre skriver Rommetveit (1991, s. 22) om det han kaller epistemisk dominans. Nar en
samtale utferes innenfor en institusjons rammer blir samtalen fort asymmetrisk, og
dominansen kan for eksempel gjore seg gjeldene der hvor det er en konflikt mellom de ulike
deltakernes perspektiver. Rommetveit legger frem lege-pasientsamtaler og politiavher som
eksempler pa situasjoner hvor slik epistemisk dominans kan oppsté. Dette kan ogsa overfores
til klasserommet og samtaler mellom laerer og elever. Rommetveit peker mot at «the issue of
epistemic responsibility is in such institutionally asymmetric situations inextricably fused
with issues concerning instrumental relevance and professional expertise» (1991, s. 22). Dette
asymmetriske forholdet kan fore til at individuelle meninger og tanker bare er relevante sd
lenge de holder seg innenfor institusjonens rammer. Dette kan fore til at «subjective
perspectives are as a rule subordinate relative to a dominant professional perspective»
(Rommetveit, 1991, s. 22). Slik epistemisk dominans skiller seg fra situasjoner som for
eksempel en vanlig hverdagssamtale rundt middagsbordet eller en samtale i vennegjengen.
Laereren ma vaere klar over sin rolle og makt under klasseromsdialogen, og videre viktigheten

av a gi elevene epistemisk medansvar i samtalen slik at intersubjektivitet kan oppsta.

Jeg har til nd lagt frem oppgavens teoretiske bakteppe. I det sosiokulturelle synet pé laering
vektlegges menneskelig interaksjon og samhandling. Mennesket lerer gjennom & samhandle

med andre. Det et enkelt individ ikke klarer selv, klarer ofte en gruppe sammen (Siljo, 2001,
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s. 241). Dette er ogséd en grunnleggende tanke i klasseromsdialogen. I et klasserom finner man
mange stemmer, men som Dysthe (1995, s. 212) argumenterer for er det ikke nok at flere
stemmer er til stede. Laeringspotensialet ligger i at de ulike stemmene interagerer med
hverandre. Intersubjektivitet vil vere sentralt i denne sammenhengen, fordi elevene og
leereren ma ha en felles forstaelse for hva de holder pa med. De ma vare i et intersubjektivt
opplevelsesfellesskap (Moen, 2016, s. 40). Videre ma lareren, si vel som elevene, bare det
etiske ansvaret for 4 bringe samtalen fremover og gjere hverandres bidrag gyldige gjennom at
deltakerne i samtalen blir gitt epistemisk ansvar (Rommetveit, 1991, s. 21), slik at

intersubjektivitet kan oppsta.

Jeg vil videre se nzrere pa tidligere forskning som er relevant for denne oppgavens
problemstilling. Det vil bli lagt frem forskning pa hvorfor klasseromsdialog kan fremme
lering, hvordan lererne kan arbeide med dette 1 klasserommet, og ogsé utfordringer som kan

spille inn pd klasseromsdialogen i undervisningen.

3. Tidligere forskning

3.1 Dialog for 4 fremme leering

Flere har funnet at klasseromsdialog kan hjelpe elevene til 4 dele ideer og formulere egne
tanker, og derfor potensielt fore til leering hos eleven (Alre og Skovmose, 2005; Littleton og
Mercer, 2013; Mercer og Howe, 2012; Nystrand, 1997). I felge Fisher (2007, s. 615) blir
menneskelig intelligens utviklet gjennom snakking og lytting. Derfor kan det sies at dialog er

sentralt i menneskers laring.

Dialogue is important because it is the primary means for developing intelligence in
the human species. It is through the capacity to verbalize that consciousness and
understanding develop. It is through dialogue that we develop consciousness,

learn control over internal mental processes and develop conceptual tools for thinking.

(Fisher, 2007, s. 616)

Gjennom sine klasseromsstudier fant Alexander (2008, s. 32) at dialogisk undervisning kan

oke elevers faglige leringsutbytte, utvikle forstéelse, selvtillit og engasjement. Mercer legger
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frem lignende funn i sin rapport, og viser til at «dialogues with teachers, and with their
fellows, enable students to consolidate and develop their understanding over time, so that they
can build new understanding upon the foundations of past experience» (2008, s. 41). En
annen rapport fra Mercer og Howe (2012, s. 14) peker mot at nar lerere aktivt engasjerer
studenter i reflekterende diskusjoner knyttet til hva de studerer, hjelper dette elevene til & laere
og utvikle egne forstaelser, og forbereder elevene pa a kunne gjore dette selvstendig i

fremtiden.

En annen side som kan utvikles nar elevene deltar i klasseromsdialogen er demokratiske
ferdigheter. Gjennom klasseromsdialogen lerer elevene & lytte til andres meninger, ta stilling
til, og stille spersmadl til disse. Elevene mé ogsé kunne bygge ut og argumentere for egne
meninger. Nettopp disse ferdighetene sier Alexander er kjernen i statsborgerskap (2008, s.
33). Ogséd Dysthe argumenterer for at det dialogiske klasserommet har en demokratisk side.
Hun skriver at «et flerstemmig og dialogisk klasserom er, slik jeg ser det, en nedvendighet,
ikke bare for 4 leere fag og for & tenke selvstendig, men som en modell for hvordan mennesker

fungerer 1 et demokratisk samfunn» (1995, s. 230).

Som lagt frem i dette avsnittet kan en dialogisk tilnerming til klasseromsdialogen bidra til &
utvikle elevene bade faglig og sosialt. Allikevel viser forskning at klasseromsdialog sjeldent
oppstar (Ekspertgruppa, 2014; Hattie, 2012; Klette, 2003), blant annet fordi laereren opptar
det meste av taletiden i klasserommene (Almeida, 2010; Aukrust, 2003; Burns og Myhill,
2004; English, Hargreaves og Hislam, 2002; Hattie, 2012). Jeg vil videre se nermere pa de to
overnevnte utfordringene, og andre utfordringer leerere kan oppleve knyttet til

klasseromsdialogen.

Lareplanen sier at «muntlige ferdigheter innebzrer & skape mening gjennom a lytte, tale og
samtale. Det betyr & mestre ulike spriklige handlinger og & samordne verbale og andre
delferdigheter» (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 1). Muntlighet i undervisningen kan sees pa,
og vurderes ut ifra 1 ulike perspektiver. For eksempel opererer Svenkerud, Klette og
Hertzberg med skillet mellom muntlighet i undervisning, og undervisning i muntlighet nér de
ser pa muntlighet i klasserom (2012, s. 36). Muntlighet i undervisningen vil vare knyttet til 4
vurdere 1 hvilken grad elevene er muntlige, mens undervisning i muntlighet vil vaere knyttet
til eksplisitt undervisning om hvordan & vaere muntlig. Slik jeg ser det er undervisning i

muntlighet en forutsetning for at muntlighet i undervisningen skal vere fruktbar og ha
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leeringspotensial. Dette stattes ogsa av Mercer (2000) som skriver at det finnes noen
grunnleggende regler (ground rules) for samtale. Han skriver at «by conversational ground
rules I mean the conventions which language users employ to carry on particular kinds of
conversations» (Mercer, 2000, s. 28). Disse grunnleggende reglene er kontekstavhengige, og
ikke alltid kjente for dem som deltar i samtalen. For & bruke spraket som effektiv
kommunikasjonsform mé deltakerne ha en felles forstéelse og enighet for hvordan spraket
skal brukes (Mercer, 2000, s. 28). Elevene ma lare hvordan de skal delta i en dialog for
videre & kunne nytte seg av klasseromsdialogen. Dermed vil det & jobbe med muntlige
ferdigheter kunne sees pa som en forutsetning for dialogen. Jeg vil derfor videre legge frem
noe forskning pa muntlige ferdigheter generelt, men ha sterst fokus pé forskning knyttet til

klasseromsdialog spesielt.

3.2 Lite fokus p4 muntlighet

En evaluering av klasserommets praksisformer etter L97 viste at norske klasserom preges av
hyppig bruk av individuell oppgavejobbing, og mye av larerens tid gar dermed ogsa med til &
hjelpe elever individuelt (Klette, 2003, s. 57). Evalueringen fant ogsa at klasseromssamtale i
form av dialog og diskusjon sjeldent er representert. Bare 2 % og 9 % av undervisningen var
av slike klassesamtaler i 1. klasse og 9. klasse (Klette, 2003, s. 59). Nyere forskning finner
ogsa lignende resultater. Kunnskapsdepartementet satte i 2014 sammen en ekspertgruppe som
skulle danne et grunnlag for ny realfagssatsning 2015-2018. Ekspertgruppa (2014, s. 26) fant
at det brukes liten tid pé 4 arbeide med sammensatte og kognitivt utfordrende problemer i
undervisningen i realfagstimene, og at den vanligste formen for undervisning var at leereren
legger frem fagstoff og at elevene jobbet individuelt med oppgaver. Ekspertgruppa viser til at
«arbeid med oppgaver inkluderer ofte noe veiledning fra lerer, men helklassediskusjoner av
begreper forekommer i liten grad» (2014, s. 40). Dette stottes ogsé av internasjonal forskning,
som har gjort lignende funn. Hattie (2012, s. 72) fant for eksempel gjennom sin metaanalyse
at mindre enn 5 % av tiden brukes til gruppediskusjon eller lerer-elev-interaksjon som forer

til en meningsfull diskusjon rundt ulike ideer og synspunkter.
Flere studier viser at det jobbes snevert og lite systematisk med muntlige ferdigheter i norske

klasserom, til tross for omfattende malsettinger i leereplanen (Mgller, Ottesen, Hertzberg,

2010; Svenkerud, 2013). Utenom muntlige fremforinger jobbes det lite med undervisning i
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muntlige ferdigheter (Svenkerud, 2013, s. 2). Ogsa funnene til Mgller et al., (2010) tyder pa at
muntlighet blir noe forsemt i skolen. Moller et al. undersekte hvordan det ble jobbet med
grunnleggende ferdigheter pé skoleniva, og fant at det er lite fokus pa muntlige ferdigheter.
Muntlige ferdigheter ble ikke nevnt nér de intervjuet lerere og rektorer om hvordan de jobbet
med de grunnleggende ferdighetene. «Muntlig er ikke heyt framme pa noen skole; vi
opplevde knapt at lerere eller rektorer brakte temaet pa bane pé eget initiativ» (Mpller et al.,
2010, s. 8). Moller et al. (2010, s. 10) fant, som Svenkerud (2013), at det arbeides lite med
muntlige ferdigheter sett bort i fra fremferinger i form at fremlegging av prosjektarbeid og
foredrag knyttet til muntlig eksamen. Det er liten tvil om at elevene er muntlige i
klasserommene, men det kan se ut som at det fokuseres lite pa Avordan elevene er muntlige.
Sammenliknes denne situasjonen med skriftlige tradisjoner finner man at fokuset 1
undervisningen gjennom mange generasjoner eksplisitt har vaert pd grammatikk,
sjangerskriving og rettskriving. Det har ogsa lenge vart vanlig for lerere & gi lange og fyldige
tilbakemeldinger pé elevers skriftlige arbeid. Ser man til muntlighet finnes ikke de samme

tradisjonene for dette (Svenkerud, Klette, Hertzberg, 2012, s. 46).

12013 ble det oppnevnt et utvalg kalt Ludvigsen-utvalget, som vurderte hvilke kompetanser
elever i norsk skole trenger i fremtiden, og eventuelt hvordan fag ma fornyes. Utvalget trekker
frem muntlig kompetanse som viktig, og skriver blant annet at «& laere & kommunisere
muntlig med ulike formal er viktig i skolen, som forberedelse for arbeidsdeltakelse, for a ytre
meninger og for & mestre kommunikasjonssituasjoner i hverdagslivety (NOU 2015: 8§, s. 29).
Videre skriver de at det 4 kunne uttrykke seg muntlig har sammenheng med personlig
utvikling, holdninger, metasprdk og at man i et demokratisk samfunn skal lytte til og
anerkjenne andres meninger (NOU 2015: 8, s. 29). Ut fra dette ser man at muntlighet ogsa vil
vare viktig 1 fremtiden, og noe som det ma legges vekt pa i undervisningen. I rapporten
fremheves det at «det anbefales videre at samhandling og deltakelse inkluderes i alle fag og
rettes mot samarbeid om problemlosning, flere faglige problemstillinger og deltakelse 1
faglige diskusjoner» (NOU 2015:8, s. 10). Dermed ser vi at klasseromsdialogen kan vaere en
tilnerming for & mete malsettingen i en revidert leereplan fordi elevene i en klasseromsdialog
nettopp ma samhandle gjennom a uttrykke egne meninger, lytte til og anerkjenne andres

meninger gjennom diskusjon og dialog.
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Jeg har til nd vist til forskning som peker mot at til tross for at klasseromsdialog potensielt
kan fore til bdde faglig og sosial utvikling for elevene, og at muntlighet blir definert som en
av fem grunnleggende ferdigheter i laereplanen, blir det muntlige aspektet i undervisningen
noe som gis liten oppmerksomhet i skolen. Jeg vil i det felgende vise til forskning som har
funnet at leererens taletid, interaksjonsmensteret 1 klasserommet og spersmal i undervisningen
kan vaere noe av arsaken til at det er lite dialog i klasserommene. Jeg vil ogsé legge frem

hvordan laerere kan arbeide for & legge til rette for klasseromsdialogen.

3.3 Laererne dominerer taletiden

Forskning fra norske og utenlandske klasserom viser at lereren dominerer taletiden 1
klasserommene (Almeida, 2010; Aukrust, 2003; Burns og Myhill, 2004; English et al., 2002;
Hattie, 2012). Hattie (2012, s.72) fant i sin metaanalyse at laereren snakker 70-80% av tiden i
klasserommet. Aukrust (2003, s. 86) studerte norske klasserom i sin studie og fant at leerere
hadde 60 % av taletiden i klasserommene som ble studert. Dette kan vaere problematisk fordi
«if we want children to talk to learn- as well as learn to talk- then what they say probably
matters more than what the teachers say» (Alexander, 2008, s. 26). Aukrust fant at det var en
gjiennomgéende flat deltakersturktur, altsa at deltakelsen i helklassesamtaler var fordelt pa
mange elever (2003, s. 104). Dette kan tyde pa at selv om lereren prater mest, er det ogsa en
lav terskel for elevdeltakelse. Samtidig fant Aukrust at utdypende ytringer var lavfrekvente,
og hun skriver videre at «helklassesamtalen framstod ikke som et forum for elevenes
utforskende spgrre- og kommenteringsstrategier» (2003, s. 104). En av grunnen til at det er
leereren som dominerer taletiden kan vere at samtalen i hel klasse foregar etter

interaksjonsmgnsteret IRE.

3.3.11IRE

En mye brukt mate & beskrive interaksjonsmensteret i klasserom er IRE. IRE viser til at
laereren initierer til en handling gjennom 4 stille et spersmal (I). Videre vil en av elevene gi en
respons (R), og lereren evaluerer elevsvaret (E). Dette mensteret blir kalt den tradisjonelle
méten & undervise pa, og kan forklare hvorfor lererne opptar mesteparten av taletiden. Hvis
lereren ikke gjor bevisste handlinger for & oppné andre menstre, vil IRE ofte vare det
mensteret som forekommer (Cazden, 2001, s. 53). Problemet med dette er at IRE ofte vil
bare preg av mer monologiske trekk enn dialogiske. Flere sier om IRE-mensteret at det kan

ha en begrenset effekt pé elevenes lering fordi laereren ofte blir den som styrer bade hvem
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som snakker, og hva det snakkes om. Elever far relativt kort taletid, fordi leereren tar ordet
mellom elevene. Det blir ofte stilt lukkede spersmal av lav kognitiv grad, og responsen fra
leereren er generell og kort (Kyricou og Issit, 2008; Littleton og Mercer, 2013; Nystrand,
1997). IRE kan fore til at leererens rolle blir & teste kunnskap, i stedet for & vaere opptatt av de
kognitive prosessene som ligger bak. «This pattern [IRE] places the teacher in a central role
and acts to test students’ knowledge, instead of stimulating them to elaborate on their ideas or
to extend their thinking» (Almeida og Neri de Souza, 2010, s. 248). IRE-mensteret gir altsd
ikke elevene mulighet til & argumentere for eller videreutvikle svaret sitt, og elevene fér ikke
svart pa hverandres utsagn fordi lereren blir en mellommann som kutter forbindelsen mellom

elevene.

Samtidig viser det seg at IRE-mensteret muligens er for enkelt nar man skal beskrive den
komplekse situasjonen som interaksjon i klasserommet faktisk er. Aukrust (2003, s. 104) fant
1 sin studie at det ikke stemte at IRE fungerte som begrensende for elevene i norske
klasserom. Hun fant at bare hver femte ytring fra elevene var en sikalt minimal respons, og at
elevene ofte selv tilforte noe nytt inn i samtalen. Hun skriver at «den flate deltakerstrukturen
og det forholdet at elevene ofte bidro med utsagn som tilferte noe nytt til samtalen ut over det
som 14 i foregéende ytring, tyder pd en bred invitasjon av elevens synspunkter» (Aukrust,
2003, s. 104). Ogsa Howe og Abedin (2013, s. 334) finner lignende i sin metastudie. Howe og
Abedin bruker termen IRF som viser til at leererens respons bestar av feedback (F), og ikke en
evaluering (E). De skriver at IRF er tydelig til stede i mange klasserom, men at studiene deres
viser at dette ikke betyr at samtaler barer preg av & vere monologisk. De skriver om IRF at
«on the contrary, they document considerable variation in how each of the three steps is
realized, and one recurring theme is the manner in which initiation and feedback strategies
affect the harmonization of IRF with the broader discourse context» (2013, s. 334). IRE(F)-
mensteret vil altsa vaere til stede ved samtaler i klasserommet hvis man aktivt leter etter det,
men at dette ikke nedvendigvis betyr at samtalen barer mest preg av monolog. Mensteret kan
fungere som et analyseinstrument, men da mé man ogsé vite at det ikke gjenspeiler hele
virkeligheten, fordi klasseromssamtaler er kontekstbunnede og komplekse, og dette er noe

IRE-mensteret ikke fanger opp.
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3.4 Spersmal i klasseromsdialogen

Det blir stilt mange sporsmal i lopet av en dag i et klasserom. En sentral del av
klasseromsdialogen handler om hvordan disse spersmél blir stilt. Som vi skal se videre ma
ikke bare leereren, men ogsa elevene stille spersmal for at en klasseromsdialog skal kunne

oppsta.

3.4.1 Lzerersporsmal

Almeida og Neri de Souza (2010, s. 243) har sett neermere pa hvordan spersmal brukes i
klasserom. De fant at laererne stiller de aller fleste spersmalene i klasserommet, men ogsa at
lererne 1 studien ikke hadde kunnskaper om hvordan de skulle stille spersmal som en
leringsstrategi. Dette kan representere en stor utfordring i klasseromsdialogen. Hvordan
leereren stiller spersmél og videre responderer pd bade elevsvar og elevspersmal er avgjerende

for & skape en dialog i klasserommet (Alexander, 2008, s. 25).

Ulike spersmal har ulike funksjoner i klasserommet, men de blir ofte stilt for & aktivere og
engasjere elevene. Selv om det er godt ment, har Wood funnet at det a stille elevene mange
spersmaél kan ha motsatt effekt enn ensket. Han skriver at «frequent specific questions tend to
generate relatively silent children and to inhibit any discussion between them» (Wood, 1988,
s. 174). Dette stottes ogsa av Burns og Myhill som skriver at «the more questions teachers
ask, the less children say» (2004, s. 47). Nye speorsmal fra lareren representer ofte nye temaer,
noe som gjor undervisningen oppstykket, og gir lite sammenheng for elevene som hele tiden
blir presentert for noe nytt for de har hatt mulighet til & fordeye det foregdende. Nystrand har
ogsa sett pa spearsmilene funksjon i undervisningen og skriver at «compared with recitation,
dialogic instruction involves fewer teacher questions and more conversational turns as
teachers and students alike contribute their ideas to a discussion in which their understandings
evolve» (Nystrand, 1997, s. 17). En klasseromsdialog vil altsa inneholde farre lerersporsmal,
1 motsetning til undervisning som er preget av resitasjon. Det kan gi elevene mer tid til &
utvikle egen forstaelse, samtidig som at undervisningen kan feles mer sammenhengende for

elevene.
3.4.2 Autentiske sporsmal

Et av kjennetegnene pa en dialog i klasserommet er at det blir stilt autentiske sporsmal.

Autentiske sporsmal er spersmal uten forhdndsgitte svar. Dette er det vi kan kalle dpne
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sporsmal (Dysthe, 1995, s. 57). Autentiske spersmaél blir stilt fordi man faktisk ikke vet.
Autentiske spersmal ikke blir stilt for 4 fa tak i det elevene kan eller ikke, men blir stilt for &
f4 tak i ukjent informasjon. Autentiske spersméil indikerer at leereren er opptatt av elevens
evne til tenking, og ikke bare elevens evne til 4 huske (Nystrand, 1997, s. 7). Dette gir elevene
mulighet til 8 komme med egne innspill, og ikke bare sgke etter det svaret de tror lereren er
ute etter. Dysthe skriver at «det som vanligvis karakteriserer skolen, er nettopp at laereren
‘vet’ og dermed ikke sper for & fa vite, men for 4 finne ut om elevene vet» (1995, s. 57).
Leareren har ikke tilgang til elevenes egne refleksjoner og tolkinger, og autentiske spersmal
signaliserer at elevenes egne refleksjoner er viktige (Dysthe, 1995, s. 57). Hun skriver ogsa at
«autentiske og apne sporsmal er et viktig redskap laererne brukte for 4 involvere elevene 1
undervisningssamtaler, for & utfordre deres forstielse og tenkning, og for & hjelpe dem a se
sammenheng mellom det de har lert for og det nye» (Dysthe, 1995, s. 214). Ved a bruke
autentiske spersmal mé elevene tenke selv, og kan ikke alltid finne svaret i leereboka. P&
denne maten kan ogsa elevene legge frem sine egne forstielser, uten a vere redd for at svaret
de gir vil vare rett eller galt. Dette kan séledes fore til at flere elever deltar i

klasseromsdialogen.

3.4.3 Elevsporsmal

Almeida og Neri de Souza (2010, s. 248) skriver at en vanlig oppfatning av lering er at leering
oppstar nar laereren stiller sparsmal, og elevene kan svare pd dem. Men, sier de, at leering ikke
oppstar for elevene er i stand til 4 stille egne spersmal. Remmen (2011, s. 44) skriver om det
samme nar hun legger frem at det & formulere et sporsmal er en viktig leringsstrategi, fordi
dette krever at elevene kopler ny informasjon til det de allerede kan, og gjer vurderinger om
hva de forstar ut i fra dette. Elevspersmal er ogsa verdifulle for lereren fordi hun da kan here
hva elevene tenker, vurdere elevenes forstaelse, og videre ut fra dette tilpasse undervisningen
(Chin og Brown, 2010, s. 522). Allikevel viser funn fra norske klasserom at elever ofte ikke
stiller egne spersmal. Aukrust (2003, s. 104) fant i sine undersgkelser at «elevene initierte

tema i1 begrenset grad gjennom pastander og kommentarer, sjeldnere gjennom spersmal».

Et annet funn fra Aukrust sin studie av norske klasserom var at det i liten grad forekom
oppklaringsspersmaél fra elevene. I et klasserom skulle man tro at ikke alle elevene alltid
folger med, og at oppklaringsspersmaél derfor ofte ble stilt, men «fraveret av synlige
samtalesammenbrudd og misforstaelser tyder pa at elevene var tilbakeholdne med & be om

oppklaring av lererutsagn i hel klasse» (Aukrust, 2003, s. 90). Aukrust fant i tillegg at leererne
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hadde en lite konfronterende stil. I stedet for a stille oppklaringsspersmal til elevene, tenderte
leererne heller mot & utvide eller fortolke elevytringene. Disse funnene kopler Aukrust (2003,
s. 104) til det & «holde maskax. Det virker altsé som at elevene ikke vil vise at de har behov
for oppklaringsspersmal, og at laereren vil beskytte elevene slik at de ikke «blir hengt ut». Nar
det er fa oppklaringsspersmaél vil det ogsé vare fa avbrytelser i undervisningen, men dette
betyr ikke at elevene nedvendigvis lerer. «Det forholdet at terskelen for & be om en forklaring
var hey, har trolig bidratt til 4 gjere samtalene koherente, men kan ogsa ha redusert den
enkelte elevs utbytte av den faglige samtalen og lererens grunnlag for & vurdere hvem som

fikk med seg hva» (Aukrust, 2003, s. 104).

3.5 Laererens respons

Noe av det som har vist seg som avgjerende for dialogen i undervisningen er hvordan
leererens responderer pa elevytringer (Alexander, 2008; Dysthe, 1995; Helgevold, 2015). For
at en dialog skal kunne oppsta er laerer og elev gjensidig avhengige av hverandre. Et sentralt
spoarsmal for undervisningen er da hvordan larere kan etablere rom for deltakelse i et
mangfoldig klasserom, hvor elevene blir sett pa som deltakere, og ikke bare mottakere
(Helgevold, 2015, s. 1). I det folgende vil det bli vist til handlinger eller mater laereren kan
respondere pa for & invitere elevene inn, og skape det rommet som ma4 til for at dialogen skal

kunne oppsté slik at elevene far bringe seg selv inn i undervisningen.

3.5.1 A holde tilbake

Nér en elev stiller et spersmal til en laerer vil det virke naturlig at leereren svarer pa elevens
sporsmaél, for sd & ga videre 1 undervisningen. I motsetning til dette fant Helgevold (2015, s.
8) 1 sin studie at leereren dpnet opp for deltakelse gjennom at leereren sa pa elevspersmalet
som en maéte & utvikle elevens forstaelser pd. Helgevold beskriver at lereren holdt tilbake sitt
eget svar pa elevspersmaélet som ble stilt, og heller oppfordret elevene til 4 delta i1 en felles
diskusjon rundt spersmalet. Dette betod ikke at leereren meldte seg ut av samtalen, men at han
lot elevene ta seg av tenkingen, og stettet med faglig hjelp gjennom 4 stille spersmal eller
kommentere for & dytte elevene i riktig retning. Helgevold skriver at det ikke var nok at én
elev kunne det riktige svaret, men at leereren ensket at flere elever skulle bli utfordret til &
gjore kognitivt arbeid for det riktige svaret ble lagt frem (2015, s. 8). Helgevold argumenterer

for at «when the teacher is holding back, the students are given time and, as the dialogue
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develops, academic support to connect individual understanding and misunderstanding to
what is publicly spoken about the matter» (2015, s. 9). I stedet for a gi sitt svar pa elevens
spersmaél, holder lereren tilbake pa egne kommentarer og inviterer sdledes de andre elevene
til & bidra med deres meninger og forstielse om det aktuelle temaet. Dette henger ogsé

sammen med den neste handlingen som blir beskrevet, som er ‘a sende videre’.

3.5.2 A sende videre

En annen méte & apne opp for deltakelse kan veere at lereren sender et elevspersmal videre til
de andre elevene i klasserommet. Helgevold skriver om dette at «the act of passing on is a
description of how the teacher turns individual students” responses into a challenge or a
problem to be solved collectively» (2015, s. 9). Pa denne maten legger lereren frem en dpen
invitasjon til elevene slik at de kan delta i dialogen, og det er elevene og ikke lereren som
gjor det kognitive arbeidet for man kommer frem til et svar. Ved a sende elevspersmaél eller
elevsvar videre til alle elevene, kan lereren involvere elevene i en faglig diskusjon hvor
elevene gis plass til 4 bade lytte og handle. Gjennom dette peker Helgevold pa at et
intersubjektivt fellesskap blir dannet fordi elevene som bade har rollen som aktive lyttere og
deltakere deltar i en felles utforskning av det faglige innholdet i timen (2015, s. 10). Lareren
gir i denne situasjonen ogsé elevene epistemisk medansvar gjennom 4 la elevene legge

rammene for samtalen ut i fra deres egne erfaringer og forstéelser.

Dette kan sees i sammenheng med det Dysthe (1995) og Nystrand (1997) kaller opptak av
elevsvar. Bade elever og lerer kan plukke opp, utdype og stille spersmal til ytringer 1

klasserommet. Dysthe skriver om opptak av elevsvar i undervisningen at

Enten det praktiseres av elev eller lerer betyr «opptak» at en mé lytte neye til de andre
og forvente at de har verdifull innsikt som gruppa trenger, slé ned pa det viktige som
blir sagt og bygge dette inn i neste spersmal slik at tanken og kommentaren ikke gér

tapt. (Dysthe, 1995, s. 215)

Opptak av elevsvar vil si at laereren bruker elevsvaret videre, og kan pd den maten f eleven
til & reflektere videre pa sitt eget svar. Nystrand (1997, s. 7) peker pa at ved & ta opp elevsvar i
neste sparsmél vil det skapes en situasjon hvor bade lerere og elever bidrar til & fore

undervisningen fremover.
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3.5.3 Ikke-evaluerende respons

Utdanning og lering er verdiladet gjennom béde politiske dokumenter, skolens verdier og
personlige verdier, og disse pavirker den daglige kontakten mellom lerere og elever i
undervisningen. Laereren er den som evaluerer om noe er verdt & snakke om, og maten dette
blir snakke om pa i undervisningen (Helgevold, 2015, s. 11). Et vanlig interaksjonsmenster i
klasserommene er IRE, som tidligere har blitt beskrevet i dette kapittelet. IRE plasserer
evaluering som en sentral del av interaksjonen mellom lerer og elever i undervisningen.
Evaluering er av natur en verdiladet aktivitet, hvor noe blir definert som bra eller darlig, riktig
eller galt ut i fra en gitt standard (Helgevold, 2015, s. 11). Samtidig kan det sies at leering er et
sarbart prosjekt karakterisert av usikkerhet rundt egne forstaelser, og for mange elever handler
skolen om 4 skjule hva man ikke vet eller ikke har forstatt. For & dpne opp for deltakelse kan
en handling fra leererens side vaere & gi en respons som ikke evaluerer elevenes bidrag som
riktig eller galt (Helgevold, 2015, s. 11). Gjennom at lereren ikke evaluerer elevsvar som
riktig eller galt blir heller ikke elevenes oppfatninger og forstaelser noe som fér betegnelsen
som riktig eller galt. Dette kan ogsa sees i ssmmenheng med hey verdsetting av elevene
(Dysthe, 1995, s. 216). Laereren ma vise at hun verdsetter at elevene bidrar i undervisningen,
og anerkjenner dem dermed som likeverdige samtalepartnere. P4 denne maten kan elevenes
akademiske selvbilde bli styrket, noe som er avgjerende for at de skal fortsette & bidra i
dialogen. Tilbakemeldinger som «bra» eller «flott» er verdsetting pd lavt niva. Dysthe peker
pa at slike tilbakemeldinger kan vare hyggelig & here, men at det ikke vil vaere med pa a
styrke elevenes akademiske selvtillit fordi elevene ikke vet hva som var bra (1995, s. 215).
«Begrepet hoy verdsetting signaliserer en endret holdning hos lereren fra 8 demme om
svarene er riktige eller gale, til & se etter viktige tanker og ideer i innholdet i det elevene sier»
(Dysthe, 1995, s. 215). Et eksempel pé a verdsette elevenes bidrag uten a evaluere kan vere a
gjenta elevsutsagnet og ta det med videre inn i undervisningen. Dette blir saledes ogsa et

eksempel pé a sende videre, eller opptak av elevsvar som ble lagt frem over.

Helgevold stetter seg til Rommetveit, og skriver at «these acts of teaching are seen as
enactments of ‘attuning to the attunement of other(s)” in the everyday academic activities in
classroom and as invitations to the students to become co-authors of the curriculum» (2015, s.
12). Helgevold (2015, s. 12) advarer allikevel mot at handlingene som har blitt presentert over
blir sett pa som «bare handlinger». Handlingene over kan ikke sees pd som oppskrifter som
sikrer klasseromsdialog eller at alle elevene i klasserommet har et leeringsutbytte, fordi lering

m4 sees 1 et situert perspektiv. Men som det ble lagt frem tidligere handler dialogisk
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undervisning om & skape et fellesskap hvor elever og leerer sammen bidrar 1 undervisningen,
og handlingene over kan vare et eksempel pd hvordan a dpne opp for deltakelse og videre
skape en klasseromsdialog hvor flere elever kan og far bidra. Nér det apnes opp for at elevene
fir bidra i undervisningen, kan dette ogsa fore til at elevene blir mer engasjerte og ensker &

delta.

3.6 Engasjement og deltakelse

En mulighet knyttet til klasseromsdialogen er at denne kan skape elevengasjement og
elevdeltakelse (Andersson- Bakken, 2015; Alexander, 2008; Dysthe, 1995; Nystrand, 1997).
Gjennom sine studier fant Dysthe (1995, s. 220) at elevengasjementet kunne oke ved 4 ta i
bruk autentiske spersmél, hay verdsetting og opptak av elevsvar. Nar elevene er engasjerte er
det ogsa sterre sannsynlighet for at de ogsé deltar i undervisningen. Dysthe argumenterer for
viktigheten av at elevene deltar, ikke bare gjennom 4 lytte, men ogsa ved a enten selv &

snakke.

Dersom spraket er sentralt i l&ringsprosessen og det & formulere seg en viktig del av
sammenbindingsprosessen mellom ny kunnskap og det en allerede kan, sa er
konsekvensen at en laeringssekvens ma gi sd mange elever som mulig sjansen til &

bruke spraket aktivt. (Dysthe, 1995, s. 221)

Alre og Skovmose skriver om viktigheten av at leereren legger frem muligheter til elevene, og
gir ut invitasjoner til & ta del i et underseokelseslandskap. Dette fordi «man kan naturligvis
godt tvinge elever til at arbejde med bestemte ting. Men man kan ikke tvinge elevers
intentioner om at laere i en bestemt retning. Man kan tilretteleegge nogle rammer og invitere
elever til en deltage i en leereproces» (Alre og Skovmose, 2005, s. 9). Elevene ma selv enske
a lere, og det 4 skape engasjement og deltakelse vil, slik jeg ser det, vaere en sentral del av
elevenes laering. Helgevold (2011, s. 124) skriver i sin avhandling om deltakerstrukturer i det
moderne klasserommet, og hun fant gjennom sin forskning at leerere opplever at det kan vaere
vanskelig & skape en klassesamtale fordi fa elever bidrar. Helgevold (2011, s. 127)
argumenterer ogsa for at laereren i hennes studie ofte snakker #i/ elevene og ikke med elevene.
Dermed blir ikke elevene gitt epistemisk medansvar i forhold til & skape og opprettholde et

fellesskap, eller skape intersubjektivitet i klasserommet. «Lerer og elever klarer ikke sammen
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a etablere en intersubjektiv her - og - na dialog. I stedet blir elevene passive tilherere til
lereres gjennomgang, og fellesskapet forvitrer» (Helgevold, 2011, s. 127). P4 denne méten
blir ikke elevene engasjerte i undervisningen, og ser kanskje ikke viktigheten av & selv delta i

det som foregar.

Angaende engasjement skiller Dysthe mellom substansielt engasjement og
prosedyreengasjement hos elevene. Substansielt engasjement er knytte til nir elevene er
«opptatt av og engasjert i selve innholdet, emnet eller problemstillingen som danner temaet
for en undervisingssekvensy» (1995, s. 220). Prosedyreengasjement vil vare nar elevene gjor
det de tenker representerer en god elev- som det & folge med, gjor oppgaver, vise
oppmerksomhet og svare pa spersmal (Dysthe, 1995, s. 220). Dysthe legger frem at autentiske
spersmal, og integrasjon av elevenes spersmal og svar videre i undervisningen gjor at elevene
blir dratt inn 1 samtalen som foregar i klasserommet. I en klasseromsdialog vil mélet vere at
hver stemme er viktig og blir hert, og dette kan vaere med pa & utvikle substansielt
engasjement hos elevene. Nér lereren i tillegg viser at hun er interessert og opptatt av
elevenes egne meninger gir dette god grobunn for elevengasjement i timen (Dysthe, 1995, s.
220). Nér elevene er substansielt engasjerte er det storre sjans for at elevene selv ensker &
delta og dele sine meninger i klasserommet. En klasseromsdialog kan vaere med pa a oke
elevdeltakingen og elevengasjementet fordi elevene kan fi oppleve at det de selv har &
komme med betyr noe. Gjennom sitt prosjekt identifiserte Dysthe (1995) tre betingelser som
kan vere avgjerende for at elevene blir engasjerte. Den forste betingelsen handler om at
lereren er opptatt av at elevenes bidrag er verdifulle i undervisningen, og at hun viser dette.
Den andre betingelsen er at elevene ser en kobling mellom det de skal lere og sine egne
erfaringer og egne liv. Den siste betingelsen Dysthe legger frem er at elevene mé ha en viss
kontroll over leeringens midler eller mal (1995, s. 220). For & kunne mete disse betingelsen,
og for & kunne legge til rette for klasseromsdialog ma laereren i folge English (2016) inneha

noen spesielle kapasiteter.

3.7 Laererens kapasiteter

Med utgangspunkt i English (2016) vil det i det felgende bli argumentert for noen kapasiteter
en dialogisk laerer mé inneha. Disse er evnen til d veere selvkritisk, evnen til d lese
klasserommet og evnene til a bygge et fellesskap. Jeg vil legge frem disse kapasitetene, og

samtidig se disse opp mot utfordringer som lareren star overfor knyttet til
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klasseromsdialogen. Til slutt vil jeg ogsé legge til en fjerde kapasitet som ikke blir beskrevet
av English, men som blir omtalt i annen forskning (Alre og Skovmose, 2005; Alexander,

2008). Denne kapasiteten velger jeg a kalle for evnen til a takle det uforutsigbare.

3.7.1 Evnen til 4 veere selvkritisk

En dialogisk lerer mé erkjenne at hun har rett til en stemme, men at denne ikke er ubegrenset.
Elevene mé lere at de har en stemme, men at de ogséd ma lere 4 lytte til andres stemmer, og
English legger frem at dette ogsé gjelder for leereren (English, 2016, s. 163). For & kunne
gjore dette ma lereren ta en selvkritisk posisjon hvor hun vurderer nér, hvor og hvordan
hennes stemme skal komme til uttrykk. Denne overvékingen av sine egne handlinger mens
hun er med elevene krever at lereren erkjenner at hun kan bli overrasket over uventede
spersmaél eller perspektiver fra elever som gjor at hun ogsa ma endre og tilpasse sine egne
forstaelser og handlinger. English peker pd at «the dialogic teacher monitors her interactions
reflectively because she recognizes that she is vulnerable to error, that is, to encountering her
own blind spots arising in interactions with learners» (2016, s. 164). Ideen om at leereren mé
overvake sin egen lering er sentral i dialogisk undervisning fordi leereren er i en laerings- og

utviklingsposisjon sammen med elevene.

3.7.2 Evnen til 4 lese klasserommet

En dialogisk lerer mé ha oversikt over elevenes lering, lerestoffet og sin egen lering i
klasserommet. English kaller dette evnen til & lese klasserommet (narrative capacity).
«Narrative capacity is the ability to constantly be attuned to the cognitive, emotional and
moral abilities of students, to hold their ever evolving ‘stories’ in one’s mind, so as to be able
to navigate through that terrain in order to continue to imagine what is possible» (English,
2016, s. 165). Alexander (2008, s, 50) skriver at et av kjennetegnene pa dialogisk
undervisning er at denne er kumulativ, og at dette kanskje er den sterste utfordringen for
leerere knyttet til dialogisk undervisning. Dette krever at lereren har «a conceptual map of
what is to be thought, the ability to think latterly within and beyond that map, and an
appreciation of where children are «at» cognitively and what kind of intervention will
scaffold their thinking from present to desired understanding» (Alexander, 2008, s. 50). Dette
kan sees i ssmmenheng med kapasiteten English kaller & kunne lese klasserommet. Det &

kunne lese klasserommet er en kapasitet som krever at leereren er profesjonell, har god

26



kjennskap til faget, har oversikt over elevenes kognitive nivéer- og klarer a se

sammenhengene mellom alt dette.

Selv om forskning viser at klasseromsdialogen kan fore til okt leeringsutbytte, legger som
nevnt flere frem at dialogisk undervisning sjeldent finner sted (Burns og Myhill, 2004; Klette,
2003; Sedova et al., 2014). Sedova et al. registrerte i sine undersekelser to konkrete
utfordringer knyttet til klasseromsdialogen. Den ene utfordringen kaller de semantisk stey, og
kan knyttes til kapasiteten English (2016) kaller for det 4 kunne lese klasserommet. Semantisk
stoy er ndr laerere og elever har ulikt innhold i begrepene de bruker. Kanskje har ikke elevene
fullt ut forstatt begrepet, men bruker det allikevel. Leereren oppdager ikke dette, og
misforstaelser kan oppsta fordi leerer og elever i virkeligheten prater om ulike ting (2014, s.
280). Fordi misforstaelsen ikke oppdages snakker eleven og laereren forbi hverandre, og deler
ikke samme forstaelse for begrepet det snakkes om. Lareren har i denne situasjonen ikke

lykkes med 4 lese klasserommet.

3.7.3 Evnen til 4 bygge fellesskap

Dialogisk undervisning krever at det gis plass til mange stemmer i klasserommet, og at disse
stemmene ma interagere og fungere sammen. Dette krever at det er rom og trygghet i
klasserommet slik at alle elevene kan trd frem uten a fole at de risikerer & miste ansikt eller bli
sett ned pa hvis de svarer feil. Dette kan knyttes til intersubjektivitet og epistemisk ansvar
som tidligere har blitt beskrevet. Ulike elevers meninger og perspektiver ma gis intersubjektiv
gyldighet gjennom at bade laereren og medelevene anerkjenner det eleven sier og viser at det
er rom for flere ulike meninger i klasserommet. English legger frem at det & ha evnen til &
bygge et fellesskap er knyttet til «the responsibility a teacher has to students to help them
learn the existing ways of knowing, thinking and co-existing» (2016, s. 167). Hun skriver
videre at laereren ogsé ma forsta rollen stillhet spiller 1 klasserommet. «Dialogic teaching
builds community by having a view of whose voices are being left out, and who, if anyone, is
being silenced, and by addressing the needs of those learners as well as the needs of the group
as a whole» (English, 2016, s. 166). Alexander understreker ogsa viktigheten av et dpent og
trygt klima, og foreslér for eksempel & lage felles regler for hvordan man skal prate i

klasserommet. Det poengteres at reglene ma gjelde for alle, elev som lerer (2008, s, 27).

Laereren ma hele tiden balansere det 4 ha hele klassen samlet i et interagerende fellesskap og

pa denne maten sikre at elevene fir konstruktive og stettende tilbakemeldinger, og & dele opp
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klassen 1 mindre grupper for & gke sjansen for at alle elevene far uttrykket seg (Howe og
Abedin, 2013, s. 341). Balansen mellom a la elevene fa frihet til & utforske hverandres tanker
og samtidig kontrollere at elevene nar de faglige malene som er satt, kan vare utfordrende og
risikofylt (Howe og Abedin, 2013, s. 341). «A etablere og opprettholde et fellesskap i dagens
skole, hvor det legges stor vekt pa tilpasset opplering for & ivareta den enkelte elev,
representerer et dilemmay (Helgevold, 2011, s. 121). Dilemmaer er problematiske fordi man
ikke entydig kan si at det ene alternativet er bedre enn det andre. Dilemmaer inneholder

kompromisser hvor alternativene uansett vil vaere ufordelaktige fra noen synspunkter.

3.7.4 Takle det uforutsigbare

Klasseromsdialogen kan gi rom for elever til & uttrykke egne tanker og respondere pa andres
ideer. En klasseromsdialog er krevende 4 utfere, bade for elever og lerere. Dialog i
klasserommet preges av & vaere «undersogende, uforudsigelig, risikofyldt og ligevaerdig»
(Alre og Skovmose, 2005, s. 6). At dialogen er risikofylt begrunner de med at dialog er
uforutsigbart. Nettopp derfor kan den ogsa vere utfordrende for lerere & handtere. Leerere har
et ansvar for at elevene larer det de skal ut i fra leereplanen, og seker kanskje kontroll
gjennom 4 ikke apne for noe som ikke var planlagt for. Alexander tar opp laerernes behov for
trygghet i klasserommet og skriver at undervisningsformene «rote, recitation and expository
teaching gives us security» (2008, s. 31). Disse interaksjonsmaétene forer til at leererne kan
kontrollere bade det som skjer, og det som blir sagt i klasserommet. Dermed blir ikke laereren
utfordret pa tankesett eller konfrontert med spersmal hun ikke har svar pa. Lareren kan
kontrollere at samtalen dreier seg om det elevene skal lere den timen (Alexander, 2008, s.
31). Alre og Skovmose skriver, som Alexander, at dialogen kan vare uforutsigbar. Dette fordi
man kan havne inn pa emtalige eller uforutsette temaer, og at det er risiko for at man mister
fotfestet eller styrer i blinde. Samtidig kan dette fore til at man kan «komme i kontakt med
tavs viden eller komme til at anskue ting pa nye mader og fa nye ideer til handling. Man kan
lere» (Alre og Skovmose, 2005, s. 6). Det a la elevene {4 nok rom og tid til & utforske egne
tanker betyr ikke at laereren mé gi fra seg all kontroll 1 klasserommet. English argumenterer
for at «how one uses this position of authority is a choice. In dialogic interactions, the teacher

seeks to ‘recreate’ her position so that she is both ‘speaker and listener’» (2016, s. 164).
Som nevnt tidligere kan lerere ha et behov for trygghet, forutsigbarhet og kontroll 1

undervisningen. Dette behovet kan vaere en av grunnene til at samtaler etter IRE-mensteret

oppstar ubevisst hos laerere. Dette kan ogsé knyttes til en konkret utfordring Sedova et al.
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identifiserte i sin studie (2014). Utfordringen kaller de for mangel pa rasjonell argumentasjon.
Sedova et al. registrerte et gjentagende interaksjonsmenster i sine data som kan identifiseres
som IRE (2014, s. 279). Mensteret gikk ut pa at lereren stilte et spersmal, flere elever rakk
opp handen, og leereren valgte ut hvem som skulle svare. Etter at eleven hadde svart, kom
leereren med en kort tilbakemelding pa svaret, for hun gikk videre og valgte ut en ny elev som
svarte pa det opprinnelige spersmalet. P4 denne maten ble ikke elevsvarene tatt opp, og
elevene fikk heller ikke mulighet til & utvikle eller begrunne svarene sine. I realiteten stoppet
samtalen opp og begynte pa ny for hver elev som fikk svare. Sedova et al. skriver at dette
forte til at «the student cannot be asked to further elaborate or clarify the response, which
leads to lack of rational argumentation in this type of dialogue» (2014, s. 279). Mangel pa
rasjonell argumentasjon fra elevene kan altsa fore til at situasjoner som kunne blitt dialogiske
ikke blir det, fordi elevene ikke fikk utdypet og utviklet svarene sine, og heller ikke fikk svart

pa andres ytringer, fordi samtalen stoppet og startet pa ny for hver elev som fikk svare.

3.8 Sammenfatning av kapittelet

I dette kapittelet har det blitt presentert teori og tidligere forskning péa feltet som jeg ser pa
som relevant for min problemstilling «Hvordan arbeider lcerere pd mellomtrinnet med
klasseromsdialog, og hvilke utfordringer opplever de knyttet til dialogen i undervisningen? »
Innledningsvis presenterte jeg kort sosiokulturell leringsteori som ser pa interaksjon og
samhandling som vesentlig for lering, og viste til hvordan man kan se pa elevenes lering
gjennom stillas-metaforen til Wood et al. (1976, s. 90). Det ble ogsa pekt pa at spraket er det
viktigste medierende redskapet vi har, fordi det er gjennom spréket at mennesker tilegner seg
mater & tenke pd, kommunisere med andre og agere pa (Séljo, 2006, s. 40). Jeg knyttet sa
begrepene intersubjektivitet og epistemisk ansvar (Moen, 2016; Rommetveit, 1991) opp mot
klasseromsdialogen, og sd pa viktigheten av & skape intersubjektiv i klasserommet gjennom a
gi elevene epistemisk ansvar, for a skape fellesskapet som er nedvendig for at en dialog skal

kunne oppsta.

Videre presenterte jeg forskning som viste at til tross for at klasseromsdialogen kan fere til
bade sosial og faglig utvikling, er det sjeldent at denne finner sted i undervisningen
(Ekspertgruppa, 2014; Hattie, 2012; Klette, 2003). Undervisningen preges av at laereren
dominere taletiden (Almeida, 2010; Aukrust, 2003; Burns og Myhill, 2004; English et al.,

2002; Hattie, 2012), og at samtalestrukturen ofte har form som IRE, som kan fere til en
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begrenset effekt pa elevenes lering (Kyricou og Issit, 2008; Littleton og Mercer, 2013;
Nystrand, 1997). Jeg koblet ogséd muntlige ferdigheter til klasseromsdialog. Forskning fra
norske klasserom viser at det er lite fokus pa muntlighet i undervisningen, tross at muntlige
ferdigheter betegnes som en av fem grunnleggende ferdigheter i leereplanen (Moller et al.,

2010; Svenkerud, 2013).

Det ble s vist til forskning som taler for at spersmal har en sentral rolle i klasseromsdialogen.

Autentiske sporsmal blir beskrevet som en forutsetning for klasseromsdialogen (Dysthe,
1996). Det ble sa pekt pd at responsen laererne gir til elevene er avgjerende for at en dialog
oppstér, og for at elevene kan trekkes videre og utvikle dypere forstaelser for lerestoffet

(Alexander, 2008; Dysthe, 1995; Helgevold, 2015). Det ble sé lagt frem flere méter laereren

kan respondere pa for a invitere elevene inn og gjere dem til deltakere, og ikke bare mottakere

i undervisningen. Eksempler pé slike handlinger var at laereren tok opp elevspearsmaél eller
svar videre i undervisningen, eller ga en ikke-evaluerende respons til elevene (Dysthe, 1995

Helgevold, 2015).

Videre ble det argumentert for hvorfor engasjement og deltakelse er viktig for dialogen i
klasserommet, og hvordan disse faktorene er avhengige av laererens spersmal og respons pa
elevsvar (Anderson-Bakken, 2015; Dysthe, 1995). Det ble pekt pa forskjeller mellom
substansielt engasjement og prosedyreengasjement blant elevene (Dysthe, 1995) og hvorfor
lereren kan arbeide for at elevene utvikler substansielt engasjement gjennom
klasseromsdialog. Til slutt viste jeg til fire kapasiteter en dialogisk lerer ma ha. Disse var
evnen til d veere selvkritisk, evnen til d lese klasserommet, evnen til a bygge fellesskap
(English, 2016), og evnen til d takle det uforutsigbare (Alexander, 2008; Alre og Skovmose
2005; Howe og Abedin, 2013).

b

b
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4. Metode

I dette kapittelet vil jeg legge frem hvilke metoder jeg har valgt & benytte meg av for a
besvare problemstillingen min. Jeg vil gjore rede for ulike valg knyttet til hvordan jeg planla,
gjennomforte og analyserte datamaterialet. Jeg vil ogsa trekke frem ulike etiske betraktninger

knyttet til studien, og vil til slutt redegjore for oppgavens validitet og reliabilitet.

4.1 Kvalitativ metode

Valget mellom kvalitativ og kvantitativ metode ble tatt pa bakgrunn av problemstillingen min,
hvor jeg ensket a studere fenomenet klasseromsdialog. Jeg ensket a se pé lereres arbeid med
klasseromsdialog og videre hvilke utfordringer de opplevde knyttet til dette arbeidet. Valget
falt da naturlig p4 kvalitative metoder. Thagaard sier at «en viktig mélsetning med kvalitative
tilneerminger er 4 forsta sosiale fenomener» (2013, s. 11). I min oppgave ensket jeg & se
narmere pd det sosiale fenomenet klasseromsdialog gjennom problemstillingen min
«Hvordan arbeider lcerere pd mellomtrinnet med klasseromsdialog, og hvilke utfordringer

opplever de knyttet til dialogen i undervisningen? »

4.1.1 Casestudie

Jeg valgte 4 utfore en casestudie bestdende av observasjoner og intervju med laerere. Dette
fordi jeg mente at jeg gjennom en casestudie ville ha det beste grunnlaget for & besvare
problemstillingen min. Innenfor casestudier finnes det utallige typer studier, men Nevoy
legger frem at «tross utstrakt bruk, syns det ikke & veere noen allmenn enighet om hva en case
er» (2004, s. 1). Begrepet case brukes i dag badde om forskningsanalysen,
undersokelsesenheten og datakategorier. Jeg har valgt & stette meg til definisjonen gitt av Yin
som definerer casestudier som «en empirisk undersekelse som utforsker et nétidig fenomen
innenfor fenomenets virkelighetsoppfattelse» og videre at «en casestudie ofte er avhengig av a
bruke flere datakilder og profiterer pa en innledende teoretisk innramming» (Yin, 1994, s.
13). I folge Christoffersen og Johannesen (2012, s. 110) kjennetegnes en casestudie av at
«forskeren henter inn mye informasjon fra noen fa enheter eller caser over kortere eller lengre
tid (uker, méneder eller &r) gjennom detaljert og omfattende datainnsamling». Videre skriver
Christoffersen og Johannesen (2012, s. 110) at det ofte benyttes flere ulike typer datakilder,
men at de har til felles at de er tid- og stedsavhengige. Gjennom omfattende og detaljert

innsamling av data fra ulike kilder har man videre et grunnlag for a analysere, tolke og
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rapportere det man har funnet. P4 bakgrunn av dette sa jeg pé casestudie som den mest

relevante typen studie for min problemstilling.

Jeg valgte 4 utfere en casestudie bestdende av observasjon og intervju av larere for a best
mulig besvare min problemstilling. Fordi jeg onsket & fa et sd upavirket inntrykk som mulig
fikk ikke leererne informasjon om prosjektet eller begrepet klasseromsdialogen, annet enn det
som stod i informasjonsskrivet. Ved & anvende bade observasjon og intervju fikk jeg
muligheten til & fa et innblikk i den daglige praksisen i klasserommet, og i tillegg hore
lerernes egne tanker og synspunkter gjennom intervjuene. Ved & forst observere fikk jeg
muligheten til & se hva laererne gjorde, og ved & intervjue lererne i etterkant fikk jeg ogsé et
innblikk i hvorfor de gjorde som de gjorde. Utgangspunktet mitt var at intervjuene skulle
vare hovedmetoden i studien, mens observasjonene ble brukt som supplement pé en slik mate
at jeg fikk innblikk i dagens praksis, og videre at det jeg observerte kunne danne

utgangspunktet for spersmal under intervjuene.

4.2 Utvalg

I denne studien ensket jeg a studere hvordan lerere jobber med klasseromsdialog, og hvilke
utfordringer leererne opplevde knyttet til dette arbeidet. Klasseromsdialogen er noe som blir
brukt i ulike timer, i1 ulike fag og med ulike laerere. Jeg onsket derfor & knytte prosjektet mitt
til ett klasserom, og observere ulike fag med ulike lerere for & bedre se hvordan
klasseromsdialogen kan utspille seg. Utvalget mitt bestod av én mannlig, og to kvinnelige
leerere, og det ble brukt fiktive navn pa disse i oppgaven. Jeg vurderte det slik at kjonn ikke
spiller noen rolle for de funnene jeg gjorde, og jeg valgte derfor & bruke hunkjenn pa alle
informantene for & bedre ivareta anonymiteten til leererne. De tre lererne ble kalt Ida, Sissel
og Camilla. Lererne hadde mellom 6 og 12 ars fartstid i laereryrket. Skolen jeg utforte

datainnsamlingen pa var en distriktskole, med 16 elever i den aktuelle klassen.

Forstegangskontakten med lererne som deltok ble opprettet via rektoren pa skolen. Jeg tok
kontakt med rektoren gjennom eget nettverk. Ved forst en uformell prat, og videre skriftlig
kontakt pé mail forklarte jeg formalet med studien, og hvordan jeg hadde tenkt & utfore den.
Rektor stilte seg positiv til mitt prosjekt, og pa bakgrunn av dette satte rektor meg i kontakt

med aktuelle lerere. Disse ble rekruttert pd bakgrunn av noen forhandsbestemte krav, ogsé
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kalt stratifisert utvalg (Christoffersen og Johannessen, 2012, s. 51). Dette betyr at jeg
forhdndsdefinerte noen utvalgskriterier. Det forste kriteriet var at jeg ensket 4 studere lerere
som underviste i den samme klassen for & da kunne se om ulike lerere og ulike fag gjorde en
forskjell pd hvor mye dialog det var, og om de ulike lererne opplevde ulike utfordringer i det
samme klasserommet. For 4 avgrense utvalget var det neste kriteriet at leererne skulle
undervise i teoretiske fag, fordi disse timene som regel foregar inni elevens faste klasserom.
Praktisk-estetiske fag som kunst og handverk, kroppseving og musikk ble valgt bort. For &
avgrense noe mer valgte jeg ogsa 4 sette som krav at leererne underviste pa mellomtrinnet.
Utover dette onsket jeg ikke annet enn at lererne skulle planlegge og utfore sine timer som

normalt.

Utvalgets storrelse ma vurderes ut ifra hva som er hensiktsmessig i forhold til
problemstillingen (Thagaard, 2013, s. 65). Fordi jeg ensket & observere og intervjue ulike
leerere fra det samme klasserom ble sterrelsen pa utvalget mitt delvis bestemt av hvor mange
lerere som underviste i ulike teoretiske fag i det aktuelle klasserommet, og hvor mange av
disse som ensket & stille som informanter. I mitt tilfelle var det tre laerere som underviste i
teoretiske fag i den samme klasse, og alle sa seg villige til 4 stille i studien. Om storrelsen pé
utvalget i en studie kan man si at «antall deltakere ikke ber vare storre enn at det er mulig &
gjennomfere omfattende analyser» (Thagaard, 2013, s. 65). Da jeg fikk opplyst at det var tre
lerere som oppfylte kriteriene mine, sa jeg pa dette som en passende sterrelse pa utvalget
bade knyttet til & kunne besvare problemstillingen min, men ogsé sett i forhold til metodevalg,

tid og ressurser tilgjengelig.

4.3 Observasjon

Fordi jeg onsket & fa et innblikk i hvordan laererne pad mellomtrinnet arbeider med dialog,
valgte jeg & utfore observasjoner av lerere i undervisningssituasjoner. Thagaard skriver om
observasjonsstudier at «forskeren seker a oppnd en innsikt i sosiale situasjoner ved a delta i
deltakernes aktiviteter, utvikle kontakter og snakke med deltakerne i felten for & {4 en
tilbakemelding pa den forstaelsen hun eller han utvikler underveis» (2013, s. 69). Jeg utforte
observasjonene i det samme klasserommet i flere ulike timer og fag. Tiln@rmingen min var i
utgangspunktet ganske dpen, og jeg forsgkte & samle inn sd mange inntrykk og situasjoner

knyttet til klasseromsdialog som mulig. Fokuset mitt var allikevel spesielt rettet mot & se
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narmere pd hva laereren gjorde for a legge til rette for klasseromsdialog, og om samtalene i
hel klasse kunne sies a4 bare preg av dialogiske eller monologiske trekk ut i fra hvordan
lererne styrte samtalen. I denne studien var jeg ogsé ute etter hvilke utfordringer laererne
opplevede knyttet til det & skape dialog, og derfor var jeg ogsa ute etter & identifisere
situasjoner som kunne sees pa som en utfordring knyttet til det & skape dialog, slik at jeg

videre kunne stille spersmaél rundt disse situasjonene til leererne i intervjuene.

4.3.1 Tidsrammen

Hvor lenge man skal observere er avhengig av formélet med studien. Som en
tommelfingerregel skal man observere til man ikke samler inn mer ny informasjon (Postholm
og Jacobsen, 2011, s. 51). En annen vurdering & ta angdende tidsbruk i felten er knyttet til
hvordan utvalget blir pavirket av forskerens tilstedevarelse. Jo lengre man er i felten, jo sterre
sannsynlighet er det ogsa for at man etterhvert har mindre pavirkning pa utvalget. Thagaard
skriver «nar forskeren oppholder seg lenge blant deltakerne, er det lettere for dem & ‘glemme’
forskerens narver, slik at de i sterre grad oppferer seg som de vanligvis gjor» (2013, s. 87).
Etter min oppfatning virket det ikke som at utvalget eller settingen ble pavirket av min
tilstedevaerelse. Dette ble ogsé bekreftet av laererne nér jeg spurte dem om dette. Den ene
lereren fortalte at bade laerere og elever pa skolen var vant til at det var voksne i
klasserommet som utforte observasjoner, for eksempel gjennom skolevandring og

kollegaveiledning.

Tidsrammen for observasjonene ble blant annet bestemt pa bakgrunn av en studie Klette
tidligere har utfert med lignede metoder. Hun skriver om sin studie at «gitt var hensikt —
nemlig & fa fram hovedmgnstre for aktiviteter, interaksjon og arbeidsformer - ga en ukes
tilstedevarelse relativt god bredde og innsikt til sentrale arbeids- og samvarsformer i
klasserommene vi besgkte» (Klette, 2003, s. 26). Da et mastergradsprosjekt har en noksé
stram tidsramme var det begrenset hvor lenge jeg kunne observere. P4 bakgrunn av Klettes
studie var utgangspunktet mitt & observere lererne gjennom én uke, for sa 4 intervjue laererne

uken etter.

Det viste seg ndr jeg kom til skolen at bade flere undervisningstimer og hele dager utgikk,
blant annet pa grunn av sykdom blant lerere, skaytedag og matematikkdag. Jeg hadde som
nevnt tenkt & holde observasjonene innenfor én uke, men oppholdet pé skolen ble strukket til

tre uker. Ved & forlenge tidsrammen til tre uker fikk jeg mulighet til & observere og intervjue
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alle de tre laererne som hadde sagt seg villige til & delta i prosjektet mitt. Jeg forherte meg
med bade utvalget og ledelsen pé skolen om at de syns det var greit at jeg ble lengre enn det
som i utgangspunktet var avtalt pa forhand, og alle stilte seg positive til det. I lapet av
treukersperioden var jeg i klasserommet pd fem ulike dager, og observerte til sammen 11
undervisningstimer av de tre laererne. Jeg observerte de tre lererne henholdsvis seks timer, tre
timer og to timer, og fagene som ble undervist under observasjonene var norsk, engelsk,
matematikk, samfunnsfag og naturfag. Det ble observert flere timer av den ene laereren enn av
de andre lererne fordi denne lereren hadde flere undervisningstimer i den aktuelle klassen.
Jeg valgte 4 observere sd mange timer som mulig for 4 fa rikest mulig data, heller enn a
observere likt antall timer av lererne. Jeg opplevde ikke at ulikt antall timer observert spilte
en nevneverdig rolle i videre analyse og drefting av funn da jeg ansé intervjuene som

hovedkilden i datainnsamlingen.

4.3.2 Observerende deltaker

Christoffersen og Johannesen skiller mellom tre ulike observaterroller- fullstendig
deltakende, fullstendig observater og observerende deltaker (2012, s. 69). Observasjonsrollen
min var observerende deltaker. «Hvis forskeren er en observerende deltaker, ogsé kalt ikke-
deltakende observater, deltar han i liten grad i den ordinare samhandlingen mellom
deltakerne 1 settingen. Forskeren engasjerer seg gjennom samtaler og intervjuer, men ikke
som deltaker» (Christoffersen og Johannessen, 2012, s. 69). Observasjonsrollen min kan
betegnes som ikke-deltakende fordi jeg ikke aktivt deltok i aktiviteter som foregikk, men satt

bakerst i klasserommet uten & involvere meg i undervisningen pa noen maéte.

For det forste valgte jeg ikke-deltakende observasjon fordi jeg i minst mulig grad ensket &
pavirke settingen. Dette fordi jeg ensket & observere i en naturlig setting, men ogsé fordi jeg
ikke ville forstyrre den pagaende undervisningen mer enn nedvendig. For det andre er dagens
klasserom komplekse, og det skjer mye pa en gang. For & kunne holde oversikten ville jeg
unnga a bli opptatt med andre ting som forstyrret fokuset mitt under observasjonene. For det
tredje har klasserom en noksa fastlagt struktur, og som mastergradsstudent pé lererstudiet er
klasserommet en arena som er kjent for meg. Thagaard skriver at «det er sarlig i situasjoner
som er kjent fra tidligere, at forskeren kan studere uten & delta i miljoet. Forutsetningen er at
forskeren kjenner miljoet godt nok til & vite hva som er sarlig relevant & vare oppmerksom

pa» (2013, s. 80).

35



Samtidig kan det & kjenne til arenaen ogsé representere en utfordring fordi man kan se seg
blind, og ikke kunne stille spersmal ved forhold fordi de synes a vare selvsagte. Det kan
dermed vare vanskelig for forskeren & skille ut interessante fenomener (Thagaard, 2013, s.
86). Pa den ene siden kan det hevdes at jeg hadde god kjennskap til klasserommet som arena,
men pa den andre siden var rollen som forsker i dette miljoet noe nytt og ukjent. Jeg studerte
ogsé et ukjent miljo i den forstand at jeg ikke hadde noen forhold til stede, skolen, elever eller
lerere pd forhdnd. Jeg la derfor vekt pd & vere bevisst pa utfordringene ved & observere
lererne 1 klasserommet, bade knyttet til at klasserommet pd én side er en kjent kontekst, men

pa den andre siden at det aktuelle klasserommet var ukjent, og at jeg var i en ukjent rolle.

4.3.3 Utferelse av observasjoner- punktskjema

For & fé rikest mulig datamateriale benyttet jeg meg av bade ustrukturert observasjon gjennom
feltnotater, og strukturert observasjon gjennom et punktobservasjonsskjema. «Strukturert
observasjon betyr at forskeren opererer med et skjema som inneholder forhandsbestemte
kategorier som bestemmer hva som skal observeres og registreres» (Christoffersen og
Johannessen, 2012, s. 71). For & systematisk registrere hvilke typer aktiviteter som viste seg i
klasserommet tok jeg utgangspunkt i et punktobservasjonsskjema utarbeidet av Kirsti Klette
(2003, appendiks 1a). Skjemaet inneholder forhandsdefinerte kategorier for leererens, klassens
og enkeltelevers atferd i lopet av en skoletime (se vedlegg 1). Fordi jeg i denne studien var ute
etter leerernes handlinger, og ikke skulle observere klassen eller enkeltelever, ble kategorier

som omhandlet klassen og enkeltelever tatt bort.

Jeg justerte skjemaet slik at det bedre skulle passe til mitt formal. Klettes
punktobservasjonsskjema inneholder opprinnelig kategoriene instruerer/gir beskjed (til
oppgaven), smaprater/gir beskjeder (annet), spersmal-svar formen, helklassesamtale, gir
individuell hjelp, gir hjelp til par/grupper, skriver pa tavla, venter pa ro, sitter ved kateteret og
annet. For & bedre kunne registrere klasseromsdialog endret jeg noen avkrysningskategorier i
skjemaet (se vedlegg 2 for justert skjema). Ser man pé Klette (2003) sitt skjema bruker hun
begrepet helklassesamtale som en avkrysningskategori. For & poengtere at jeg sa spesielt etter
klasseromsdialog har jeg endret denne kategorien til & spesifikt hete klasseromsdialog 1 det
skjemaet jeg brukte (se innledningskapittelet for en diskusjon rundt disse begrepene). I
Klettes skjema skiller hun ogsd mellom at lereren gir individuell hjelp og hjelp til
par/grupper. Jeg startet i utgangspunktet ogséd med disse kategoriene, men fant at leereren ofte

tillot at elevene samarbeidet med sidemannen under oppgavejobbing som i utgangspunktet
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var ment individuelt. Dermed var det flere tilfeller hvor laereren raskt vekslet pé a gi
individuell hjelp eller hjelp til par, og det ble vanskelig & sortere dette som enten det ene eller
det andre. Fordi dette ikke egentlig spilte noen rolle med tanke pa min studie, slo jeg derfor
sammen disse kategoriene til en kategori som jeg kalte for gir hjelp til enkeltelever eller par.
Den siste justeringen jeg gjorde med tanke pa kategoriene var & ta bort kategorien Klette
kaller for sitter ved kateteret. Dette gjorde jeg fordi det ikke var et kateter i klasserommet jeg

observerte i. Se forevrig vedlegg 2 for nermere beskrivelse av hver avkrysningskategori.

I Klettes (2003) studie ble avkrysningene foretatt hvert femte minutt hvor observateren skulle
krysse av for hva lereren/klassen/enkelteleven gjorde akkurat da. Formalet med Klettes studie
var & avdekke aktiviteter og arbeidsformer generelt, hvor fokuset for punktskjemaene var a
kartlegge «adferd og aktiviteter som foregikk og ikke meningsnivéet» (Klette, 2003, s. 28).
Formalet med a bruke punktobservasjonsskjemaet i min studie var a kartlegge
klasseromsdialog spesielt, noe som krevde at jeg ikke bare kunne krysse av for
helklassesamtale, men at jeg métte vurdere om helklassesamtalen bar preg av dialog eller
monolog for & kunne kalles en klasseromsdialog eller ikke. Jeg endret derfor utforelsen av
punktobservasjonsskjemaet noe slik at det bedre skulle vaere mer tilpasset mitt formal. Hvert
femte minutt vurderte jeg hvilken aktivitet som hadde vaert den mest dominerende 1 det
aktuelle tidsintervallet, og krysset sa av for denne aktiviteten. Dermed ble det ikke krysset av
for den aktiviteten som foregikk ngyaktig nar avkrysningen ble foretatt, men den aktiviteten
som hadde vart dominerende de siste fem minuttene. Ved a krysse av for gjeldende aktivitet
neyaktig hvert femte minutt kunne det for eksempel tenkes at jeg ikke hadde registrert noe
klasseromsdialog fordi det ikke var den gjeldende aktiviteten akkurat nér avkrysningen ble
foretatt. Avkrysningene var, som i Klettes skjema, gjensidig utelukkende og det ble kun

foretatt ett kryss etter et fem-minutters intervall.

Det er viktig & poengtere at i Klettes studie ble skjemaets egenhet og kvalitet testet ut i flere
pilotstudier (Klette, 2003, s. 28). Ved & endre pa utferelsen kan kvaliteten og reliabiliteten ha
blitt svekket i mine punktskjemaobservasjoner. Fordi min méte & krysse av for aktivitet pa
krevde mer vurdering underveis i observasjonen, kan det tenkes at avkrysningene mine baerer
mer preg av subjektive vurderinger enn det ville gjort hvis jeg hadde fulgt Klettes (2003) mate
a utfere punktobservasjonene pa. Samtidig kan ogsé tenkes at resultatene ikke ville blitt
serlig annerledes hvis jeg hadde utfort skjema slik Klette (2003) gjorde i sin studie, men dette

har jeg ikke belegg for & si med sikkerhet. Jeg mener allikevel at maten jeg har utfort
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punktobservasjonsskjemaene pa var hensiktsmessig for mitt formél med denne studien, som
har veert 4 avdekke hvordan laerere pd mellomtrinnet jobber med klasseromsdialog, og hvilke

utfordringer de opplever knyttet til dette.

Registreringene ble som nevnt foretatt hvert femte minutt og jeg krysset da av for den
aktiviteten som hadde vart dominerende de siste fem minuttene. Det mé understrekes at
skjemaet mitt, pd samme mate som Klettes opprinnelige skjema, ikke dekker faktisk tidsbruk,
men at avkrysningene kan fé frem den relative tidsbruken mellom ulike aktiviteter (Klette,
2003, s. 28). Skjemaene representerer altsd ikke et direkte avtrykk av virkeligheten, men kan
antyde menstre 1 undervisningen til de ulike laererne. Ved 4 ta i bruk
punktobservasjonsskjemaet fikk jeg et bilde av hva de ulike leererne gjorde, hvilke aktiviteter
som var dominerende, og hvordan lererne disponerte tiden mellom ulike aktiviteter pd en

strukturert og oversiktlig méte.

4.3.4 Utferelse av observasjoner- feltnotater

I tillegg til & bruke punktskjemaet, ble ogsé feltnotater benyttet. Jeg opplevde det ikke
problematisk a registrere feltnotater og punktobservasjonsskjemaene samtidig. Tvert imot
opplevde jeg at feltnotatene kunne brukes for & krysse mer ngyaktig av i
punktobservasjonsskjemaene, og i ettertid at punktobservasjonsskjemaene ga verdifull
informasjon om det helhetlige bildet av timen jeg hadde observert. Jeg opplevde dermed at
disse datainnsamlingsmetodene utfylte hverandre pa en god mate. Jeg noterte ned feltnotatene
underveis i observasjonen. Feltnotater ble benyttet for & innhente fyldigere beskrivelser av det
som skjedde i klasserommet. Ved 4 skrive fyldige beskrivelser er det mindre sannsynlig at
materiale blir pavirket av hukommelsen og bearbeiding av erfaringer i etterkant av
observasjonene, noe som kan pavirke forskningsresultatet (Thagaard, 2013, s. 90).
Feltnotatene ble notert i en notatbok, og jeg noterte ved & dele sidene i to. P4 den ene delen
noterte jeg ned faktiske hendelser, og pa den andre delen noterte jeg fortloapende egne
refleksjoner og tanker. Her noterte jeg ogsd ned aktuelle spersmaél jeg kunne stille i
intervjuene. Jeg noterte ned inntrykk om timene i sin helhet umiddelbart etter hver time. Dette

ble gjort pa pc.
Jeg valgte 4 benytte meg av punktobservasjonsskjema og feltnotater fremfor videoopptak. Jeg

valgte bort videoopptak av to hovedgrunner. Den forste grunnen var at jeg ikke sa

videoopptak som avgjerende for & kunne svare pd problemstillingen min. Da min studie
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dreide seg rundt lerernes erfaringer og tanker rundt klasseromsdialogen, sa jeg det ikke
nedvendig a ta opp film av eventuell klasseromsdialog, nettopp fordi det ikke var
klasseromsdialogen isolert sett som skulle analyseres. Den andre grunnen til at jeg valgte bort
videoopptak var at det er storre sjanse for at dette ville hatt pavirkning pa miljeoet jeg
observerte (Christoffersen og Johannesen, 2012; Thagaard, 2013). Fordi jeg valgte bort
videoopptak, ble fyldige beskrivelser gjennom feltnotatene desto viktigere.

4.4 Intervju

I mitt prosjekt var jeg ute etter 4 fange opp lerernes egne meninger knyttet til
klasseromsdialogen, og da ble intervju en naturlig metode & velge. Jeg baserte blant annet
valget om intervju pd Kvale og Brinkmann som skriver at formalet med kvalitativt
forskningsintervju er & «forsta sider av intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes eget
perspektiv» og «det kvalitative forskningsintervjuet er en forskningsmetode som gir
privilegert tilgang til menneskers grunnleggende opplevelser av livsverdenen» (2015, s. 47).
Jeg valgte 4 intervjue lererne fordi jeg mente at dette var den beste mulige méten 4 forsta
hvordan de jobbet med klasseromsdialog, og hvilke utfordringer de opplevde knyttet til

klasseromsdialogen.

4.4.1 Fenomenologi og hermeneutikk

Intervjuene var fenomenologiske i den forstand at jeg ensket & bringe frem lerernes
perspektiver pa fenomenet klasseromsdialog. Fenomenologi er «et begrep som peker pa en
interesse for & forstd sosiale fenomener ut fra akterenes egne perspektiver og beskrive verden
slik den oppleves av informantene» (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 45). Thagaard beskriver
fenomenologi ved at «den tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen, og seker & oppna en
forstaelse av den dypere meningen i enkeltpersoners erfaring» (2013, s. 40). Ut 1 fra personers
egne oppfattelser og erfaringer dannes et grunnlag for at vi kan utvikle en generell forstielse

for fenomenet som undersgkes, som 1 mitt tilfelle var klasseromsdialogen.

Fenomenologi kan videre koples til hermeneutikk. Hermeneutikk handler om
fortolkningslere, og det & fortolke personers handlinger gjennom a studere meningsinnholdet
pa et dypere plan enn det som er umiddelbart innlysende (Thagaard, 2013, s. 41). Gilje og

Grimen skriver om hermeneutikk at «karakteristisk for meningsfulle fenomener er at de ma
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fortolkes for a kunne forstas» (Gilje og Grimen, 1995, s. 142). I samfunnsvitenskapelig
forskning er dobbel hermeneutikk et viktig begrep. Intervjuobjektene har allerede forstielse
og fortolkninger av seg selv og sine erfaringer. Forskeren ma fortolke en verden som allerede
er fortolket av lererne selv (Gilje og Grimen, 1995, s. 145). Dobbel hermeneutikk viser altsa

til at jeg som forsker ma fortolke lerernes egne fortolkninger av virkeligheten.

Nér man fortolker hendelser eller andre personers fortolkinger ma man veere klar over egne
forforstaelser man bringer inn i fortolkningene, og hvordan disse kan pévirke resultatene. Et
menneske meter aldri noe nytt med helt blanke ark. Man vil alltid ha med seg en forforstaelse
basert pd tidligere erfaringer, og slik er det ogsé i1 forskning. En grunntanke i hermeneutikken
er at «vi alltid forstdr noe pa grunnlag av visse forutsetninger [...], de forutsetninger vi har,
bestemmer hva som er forstielig og uforstielig» (Gilje og Grimen, 1995, s. 148). En
forforstaelse er ikke noe negativt, men heller en nedvendighet. Dette fordi en
fortolkingsprosess ma starte med visse ideer om hva man skal se etter og hva man skal rette

oppmerksomheten mot, slik at undersekelsene har en retning (Gilje og Grimen, 1995, s. 148).

4.4.2 Utarbeiding av intervjuguide

For & fange laerernes egne meninger benyttet jeg semi-strukturert intervju. Et semi-strukturert
intervju viser til et intervju som har en overordnet intervjuguide som utgangspunkt, men at
temaer, sporsmal og rekkefolge kan variere. Man har ogsa mulighet for 4 stille spersmal som
ikke er planlagt pa forhand (Christoffersen og Johannssen, 2012, s. 79). Ved 4 benytte meg av
semi-strukturert intervju hadde jeg noen spersmaél klargjort pa forhdnd, men hadde ogsa
muligheten til & folge opp svar som lererne kom med, og g& nermere inn pa disse. Jeg utforte
et pilotintervju med en laerer i forkant av datainnsamlingen. P4 denne maten fikk jeg testet ut
bade noen av spersmalene jeg s pa som relevante, og fikk ogsé testet intervjuerrollen. Etter
pilotintervjuet snakket jeg med intervjupersonen om hennes opplevelse av intervjuet og
spersmélene. Pa bakgrunn av dette endret jeg noen spersmal i intervjuguiden. For eksempel
hadde jeg 1 utgangspunktet tenkt & sperre intervjupersonene om bade utfordringer og
muligheter ved klasseromsdialogen, men fant ut etter pilotintervjuet at dette ble for mange
spersmaél, og at det ville vaere lurer & konsentrere seg om én side ved dialogen for & bedre
kunne gé i dybden. Jeg tok derfor bort spersmalene som var knyttet til hvilke muligheter

leererne sé ved klasseromsdialog.
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Hver intervjuguide ble i utgangspunktet utformet noksé likt, men med noen individuelle
forskjeller fra laerernes observasjoner (se vedlegg 3-5). Ved 4 stille noen av de samme
spersmaélene til alle intervjupersonene fikk jeg ogsa mulighet til & sammenligne ulike svar, og
dermed se det samme sparsmaélet besvart fra ulike sider. Intervjuguiden ble utarbeidet pa
bakgrunn av problemstillingen min «Hvordan arbeider lcerere pa mellomtrinnet med

klasseromsdialog, og hvilke utfordringer opplever de knyttet til dialogen i undervisningen? »

Kvale og Brinkmann legger frem at intervjuspersmal hovedsakelig ber vere korte og enkle
(2015, s. 165), og dette var noe jeg forsekte a ta hoyde for nér jeg laget intervjuguiden. De
skriver ogsa at spersmal i formene hva, hvordan og hvorfor spiller ulike roller i et intervju, og
at hva- og hvorfor-spersmal ber stilles og besvares for hvordan-spersmélene (Kvale og
Brinkmann, 2015, s.165). Jeg benyttet meg en del av hva-spersmal i starten av intervjuene,
men det ble ogsa stilt noen hvorfor- og hvordan-spersmal for & bedre {4 et innblikk i lerernes
oppfatninger. I et intervju har man muligheten til 4 fa et variert og nyansert bilde av lerernes
oppfattelser rundt temaet man intervjuer om ved a gripe temaet an fra flere vinkler (Kval og
Brinkmann, 2015, s. 164). Ved a benytte meg av en semi-strukturert intervjuguide hadde jeg
muligheten til & folge opp, og g& dypere inn 1 interessante temaer som lererne tok opp. For
eksempel tok noen av larerne opp hvordan elevenes modningsniva spilte inn pa
klasseromsdialogen. Dette var et tema jeg i utgangspunktet ikke hadde planlagt for, men som

jeg sa pa som interessant og derfor spurte l&rerne mer om.

4.4.3 Utferelse av intervjuer

Intervjuene ble i hovedsak utfort etter at observasjonene av den aktuelle lereren var avsluttet.
Jeg utforte til sammen tre intervjuer. Larerne fikk ikke utdelt intervjuguiden pé forhénd.
Dette var fordi jeg ensket & fange deres umiddelbare tanker om de temaene jeg spurte om.
Alle intervjuene ble tatt opp med en diktafon og lydopptakene var av god kvalitet. Jeg noterte
ned egne inntrykk og refleksjoner pd pc umiddelbart etter at intervjuene var utfort.
Informantene hadde ca. én skoletime til rddighet (45 minutter), og intervjuene varte i
henholdsvis 32 minutter, 41 minutter og 42 minutter. Det ene intervjuet var en del kortere enn
de andre. Jeg onsket ikke & oppta mer tid enn nedvendig fra lereren, og da hun ikke hadde
mer a legge til avsluttet vi intervjuet etter 32 minutter. Vi hadde vert gjennom
intervjueguiden og oppfelgingsspersmaél, og jeg folte jeg hadde nok informasjon & jobbe

videre med.
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Kvale og Brinkmann (2015, s. 170) skriver om viktigheten av & stille gode
oppfelgingsspersmél, og dette var noe jeg var opptatt av under intervjuene. Kvale og
Brinkmann legger frem at det ikke finnes ett riktig oppfelgingsspersmél, men at dette
kommer an pa situasjonen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 170). Samtidig som jeg var opptatt
av 4 stille gode sporsmal, hadde jeg en like viktig rolle som lytter. «Aktiv lytting er like viktig
som spesifikk beherskelse av sporreteknikker. Intervjueren ma lare & lytte til det som sies og
hvordan det sies» (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 170). Jeg valgte derfor & ikke notere ned noe
underveis 1 intervjuene for 4 bedre kunne folge med pa det intervjupersonen sa, og ut i fra

dette stille oppfelgingsspersmal til lererne.

Det har til nd blitt lagt frem at det i denne studien ble benyttet en kvalitativ casestudie
bestaende av intervju og observasjoner av tre lerere pa mellomtrinnet. Jeg har vist til hvordan
utvalget ble rekruttert gjennom stratifisert utvalg. Det har ogsé blitt vist til hvorfor jeg valgte
observasjon og intervju som metoder, og hvordan disse metodene ble utfert for 4 samle inn et
rikt datamateriale. Videre i kapittelet vil jeg presentere analytiske tilneerminger, for det blir
argumentert for oppgavens validitet og reliabilitet. Metodekapittelet avsluttes med etiske

betraktninger knyttet til denne studien.

4.5 Analytiske tilnzerminger

4.5.1 Analysearbeidet samlet sett

Nér man benytter ulike typer datainnsamlinger vil en del av analysearbeidet ogsa handle om &
se de ulike datamaterialene i sammenheng. Analysearbeidet av observasjonene og intervjuene
utfort gjennom en eklektisk og teoretisk analyse. Dette betyr at jeg ikke benyttet meg av
spesifikke analyseteknikker, men tok i bruk en mer generell tilneerming til analysen (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 263). Analysene ble gjort pa bakgrunn av teoretisk lesning, og Kvale og
Brinkmann sier om dette at «en forsker kan lese gjennom intervjuene sine gang pd gang,
reflektere teoretisk over spesielt interessante temaer og skrive fortolkninger uten a folge noen
systematisk metode eller kombinasjon av teknikker» (2015, s. 265). Ved a benytte meg av en
teoretisk lesning av intervjuene og observasjonene kunne nye kontekster trekkes inn og fa
frem nye dimensjoner av kjente fenomener. Pa den andre siden kunne en teoretisk lesning
ogsa fore til ensidige fortolkninger fordi jeg bare oppdaget aspekter ved klasseromsdialogen

som allerede er beskrevet i teorien, og at jeg dermed kunne ga glipp av nye og verdifulle funn
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(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 268). For 4 motvirke dette matte jeg som forsker ha en
hermeneutisk tilnerming til egne fortolkninger hvor jeg noye vurderte og reflekterte rundt
egne forutsetninger knyttet til temaet klasseromsdialog (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 268).
Det er ogsa viktig & poengtere at analyseprosessen allerede startet under datainnsamlingen,
fordi tolkninger og fortolkninger starter allerede nér datainnsamlingen foregar. For & fa sa
valide og reliable resultater som mulig ma man som forsker vaere klar over egne
forforstaelser, og vaere bevisst pd hvordan disse kan spille inn pé hele forskningsprosessen fra

start til slutt.

4.5.2 Punktobservasjonsskjema

Punktobservasjonsskjemaet ble benyttet under alle timene jeg observerte. Etter at innsamling
av observasjoner var avsluttet, samlet jeg data inn i en tabell pd en pc hvor de ulike
kategoriene og antall avkrysninger for hver kategori var representert. Jeg registrerte forst
dataene til hver enkelt lerer i separate dokumenter, og la s sammen dataene til alle de tre
lererne 1 et samlet dokument til slutt. P4 denne méten kunne jeg béde se resultatene til alle
lererne under ett, men kunne ogsé se nermere pa resultatene til hver enkelt lerer. For &
lettere kunne jobbe videre med resultatene fra punktskjemaene valgte jeg & regne antall
avkrysninger om til prosentandeler. Som nevnt tidligere viser en avkrysning for en aktivitet til
at denne aktiviteten var den dominerende aktiviteten i de fem-minutters intervallene som
avkrysningene ble foretatt i. Dermed viser ikke prosentandelene til den neyaktige tiden denne
aktiviteten var tilstede i undervisningstimene, men til prosent av avkrysninger foretatt. Som et
eksempel viser punktskjemaet at 11% av avkrysningene ble foretatt i kategorien «annet».
Dette viser ikke at 11% av tiden i undervisningen gikk til «annet», men at 11% av
avkrysningene ble foretatt i kategorien «annet». Jeg valgte & presentere funnene fra
punktskjemaobservasjonene i et kakediagram som pa en oversiktlig mate viste forholdet

mellom de ulike aktivitetene i undervisningstimene.

4.5.3 Feltnotatene

Feltnotatene ble skrevet inn i et dokument pa pc umiddelbart etter at undervisningstimen var
avsluttet. Jeg opprettet ett dokument for hver laerer, og skrev inn alle notatene til den aktuelle
lereren inn i det samme dokumentet. For & holde en oversikt over materialet ble notatene fort
inn kronologisk, og tydelig markert med hvilket fag, klokkeslett og dato feltnotatene handlet

om. Jeg skrev inn observasjonsnotatene, egne tanker og refleksjoner som ble skrevet ned
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underveis, og noterte ogsa ned umiddelbare tanker jeg hadde etter at undervisningstimen var
avsluttet. Dette kunne vaere tanker om mitt inntrykk av timen generelt, nye fokusomréder til
neste observasjon eller spersmél jeg kunne stille under intervjuene som jeg kom pa i etterkant
av timen. Jeg var noye med 4 markere hva som var observasjoner og hva som var mine egne

tanker 1 dokumentene.

Gjennom analysen av feltnotatene kom jeg frem til tre overskrifter jeg valgte & sortere
funnene fra feltnotatene i. Disse var muntlig aktivitet, sporsmdl i undervisningen og
klasseromsdialog. Etter a ha sortert og lest gjennom feltnotatene flere ganger fant jeg at det
ville veere hensiktsmessig a bruke disse tre overskriftene for & beskrive innholdet i
feltnotatene. Overskriften muntlig aktivitet ble til for a kunne beskrive hva jeg s av muntlig
aktivitet generelt i klasserommet, og jeg kunne se pa hvordan larerne arbeidet for & skape
dialog, uten & ta stilling til om denne muntlige aktiviteten kunne sees pa som en
klasseromsdialog eller ikke. Jeg valgte a trekke frem muntlig aktivitet som en egen overskrift
fordi dette kunne vaere med pa a gi et bilde pa hvilket fokus muntlighet og muntlige
ferdigheter hadde 1 undervisningen. Muntlig aktivitet kunne videre i analysen brukes til &
identifisere ulike utfordringer i undervisningen som kunne fore til at dialogen ikke oppstod.
Den neste overskriften ble kalt for sporsmal i undervisningen. Jeg valgte a ta i bruk en egen
overskrift som oppsummerte hvordan laererne tok i bruk spersmal i undervisningen fordi det 1
tidligere forskning blir vist til at spersmal og respons 1 undervisningen spiller en avgjerende
rolle i klasseromsdialogen (Alexander, 2008; Dysthe, 1995; Helgevold, 2015). Til sist valgte
jeg a bruke klasseromsdialog som overskrift for & kunne beskrive situasjonene i klasserommet
ndr det ble registret klasseromsdialog, da dette eksplisitt var en del av problemstillingen 1

denne oppgaven.

4.5.4 Analyse av intervjuer

Kvale og Brinkmann advarer mot & forssemme sporsmal knyttet til transkripsjonen. De legger
frem at kvaliteten pa intervjuet ofte diskuteres, men kvaliteten pé transkripsjonen sjelden blir
nevnt i kvalitativ forskning. De sier at «det kan henge sammen med samfunnsforskernes
tradisjonelle mangel pa oppmerksomhet overfor det spraklige mediet de arbeider med» (Kvale
og Brinkmann, 2015, s. 204). Det a transkribere betyr 4 endre dataenes opprinnelige form fra
talesprak til skriftsprdk, og denne prosessen er ikke uproblematisk. Den som transkriberer ma

ta en rekke beslutninger, vurderinger og hensyn under transkripsjonsprosessen (Kvale og
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Brinkmann, 2015, s. 205). Det & transkribere innebzrer ulike vurderinger fra min side, og det
er viktig at jeg som forsker er klar over at jeg kan ha innvirkning ogsé pa
transkriberingsprosessen. Jeg transkriberte intervjuene i dataprogrammet NVivo som egner

seg for transkripsjon av kvalitative intervjuer.

Alle intervjuene ble tatt opp pa diktafon og videre transkribert i sin helhet. Jeg transkribere
ordrett det som ble sagt, men utelot utspill som «mmy eller «ja» hvis dette ble sagt i
bakgrunnen mens intervjupersonen pratet. Jeg valgte & transkribere pa bokmal heller enn
intervjupersonenes dialekter. Disse valgene ble tatt pd bakgrunn av at jeg sa dette mest
hensiktsmessig for videre analyse. Det ble i noen tilfeller gjort smé endringer pa lerernes
intervjuuttalelser fra opprinnelig talt form, til en mer formell skriftlig stil i presentasjon av
funn for & gjere uttalelsen mer leservennlig. Det har kun blitt foretatt mindre justeringer, som
for eksempel & fjerne ord som «liksom» eller «jo, ja, altsd...». Uttalelsens meningsinnhold har

blitt ivaretatt.

I den videre analyseprosessen valgte jeg & ha fokus pad meningsinnholdet i intervjuene. Jeg
benyttet meg av det Kvale og Brinkmann (2015, s. 230) kaller for meningskonsentrering
gjennom at jeg trakk ut det jeg s& pd som viktige intervjuuttalelser som kunne belyse
forskningsspersmélene mine. Disse intervjuuttalelsene ble sortert i kategorier. I NVivo blir
disse kategoriene kalt noder. Jeg benyttet meg i utgangspunktet av datastyrte noder, som betyr
at «forskeren starter uten koder og utvikler dem gjennom tolkning av materialet» (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 227). Noen av disse nodene ble allikevel naturligvis tett knyttet opp til
teori fordi intervjuguidene ble utarbeidet pa bakgrunn av teori og tidligere forskning. Et
eksempel pa en slik node var muntlig vs skriftlig fokus i undervisningen. Andre noder ble
opprettet pa bakgrunn av hva som kom frem 1 intervjuene. Eksempler pé dette er nodene
elevenes alder/modning eller elevengasjement. Gjennom analyseprosessen fant jeg at den
beste maten & belyse problemstillingen pé var & se de to spersmélene i problemstillingen hver
for seg nar presentasjon av funn skulle legges frem. Overskriftene som ble brukt i
presentasjonskapittelet var dermed «Hvordan arbeider lcererne med klasseromsdialog i
undervisningen?» og «Hvilke utfordringer opplever leererne knyttet til arbeidet ved

klasseromsdialogen? »
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4.6 Validitet

Data man samler inn til forskning vil alltid bare vere en representasjon av virkeligheten. Et
viktig spersmal er da hvor godt dataene representerer virkeligheten (Christoffersen og
Johannessen, 2012, s. 24). For & svare pa dette spersmalet ma underseokelsenes validitet, eller
gyldighet, vurderes. Validitet «handler om vi har dekning for vare tolkninger av funn og
resultater» (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 126). Validitet blir ofte delt i indre og ytre

validitet.

Studiens indre validitet er knyttet til gyldigheten av mine fortolkninger av materialet, altsa
«vurderinger av fortolkninger som omfatter en enkelt studie» (Thagaard, 2013, s. 205).
Trusler mot oppgavens indre validitet kan vaere for eksempel det Maxwell kaller forskerbias
og reaktivitet (Maxwell, 2008, s. 243, min oversettelse). Forskerbias viser til forskerens
pavirkning pa dataene og analysene. Reaktivitet er knyttet til forskerens pavirkning pa
informantene under selve datainnsamlingen. Det vil aldri vaere mulig & eliminere forskerbias
og reaktivitet, men man ma vurdere hvilken innvirkning man kan ha, og hvordan dette
pavirker funn og resultater. Validiteten til en oppgave kan styrkes gjennom & bruke ulike
metoder for datainnsamling (Maxwell, 2008, s. 245). Ved 4 benytte meg av to former for
observasjon i tillegg til intervju reduseres risikoen for forskerbias, og validiteten i tolkningene

kan styrkes.

Nér jeg vurderer min pavirkning pa informantene oppfatter jeg det slik at jeg hadde liten
innvirkning pé settingen under observasjonene. Som tidligere nevnt var bade elever og larere
godt vant til & bli observert. Nar det gjelder intervju peker Maxwell (2008, s. 243) pé at
forskere i slike situasjoner har mye storre pavirkning pd dataene som blir samlet inn enn
under for eksempel observasjon, fordi intervjuet vil fore til nerer kontakt mellom forsker og
intervjuperson. Det & utfore gode intervjuer krever mye erfaring og evelse. Kvale og
Brinkmann sier at «ferdigheter, kunnskap, og personlig skjenn som er nedvendig for & utfere
et kvalitativt intervju av hey kvalitet, forutsetter omfattende trening» (2015, s. 88). Jeg fikk
trening 1 intervjuerrollen gjennom pilotintervjuet, men ett pilotintervju kan ikke sies & vere
omfattende trening. Det at intervjuerrollen var noe ukjent for meg, kan ha vaert med pé a
pavirke intervjudataene. For & ta vare pa studiens validitet forsekte jeg i storst mulig grad &
stille 4pne, og ikke-ledende sporsmal for & ha minst mulig pavirkning p det intervjupersonen

fortalte. Da jeg herte opptakene av intervjuene om igjen var det allikevel noen spersmaél jeg
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stilte som kan betegnes som ledende, og jeg valgte a ikke legge vekt pa disse videre i
analysen. Det at jeg ikke hadde omfattende trening i & intervjue andre kan sies & ha pavirket

studiens validitet.

Studiens ytre validitet er knyttet til om studiens resultater kan vaere valide ogsa i andre
sammenhenger. Thagaard viser til begrepet overforbarhet og skriver at ytre validitet handler
om «hvordan den forstaelsen som utvikles innenfor en studie, ogsd kan vere gyldig i andre
sammenhenger» (2013, s. 205). Kvalitative studier, som denne, forsker pa en liten gruppe
mennesker innenfor en bestemt kontekst. Jeg hadde kun tre lerere i mitt utvalg, og disse
underviste den samme klassen. Jeg kan derfor ikke si at mine funn kan generaliseres til &
gjelde i andre settinger. Studiens ytre validitet kan allikevel argumenters for gjennom fyldige
beskrivelser av de ulike prosessene som har fort til at jeg har kommet frem til de tolkninger
jeg har gjort. Oppgavens ytre validitet kan ogsé bli ivaretatt gjennom & sammenlikne funnene
opp mot eksisterende teori. Hvis funnene stetter hverandre styrkes validiteten (Thagaard,
2013, s. 208). Mye av det jeg fant stottes av teori og tidligere forskning. Jeg kan derfor si at
noe av den ytre validiteten i denne oppgaven er tatt vare pd gjennom teoretisk generalisering
(Postholm og Jacobsen, 2011, s. 128). Samtidig kom jeg ogsa frem til funn som ikke stemte
helt overens med tidligere forskning. Thagaard legger frem at ogsa dette kan styrke
oppgavens validitet hvis forskeren pa en overbevisende méte klarer a legge frem hvorfor

resultatene fra eget prosjekt avviker fra tidligere funn (2013, s. 208).

4.7 Reliabilitet

Reliabilitet refererer 1 utgangspunktet til om en annen forsker ville kommet frem til de samme
resultatene som jeg gjorde ved & anvende de samme metodene. Reliabilitet er imidlertid et
omdiskutert begrep i kvalitative studier fordi man kan stille spersmal om hvor relevant
repliserbarhet er for kvalitative studier (Thagaard, 2013, s. 202). Det a oppné de samme
resultatene som andre forskere innenfor kvalitative studier er vanskelig fordi man forholder
seg til mennesker og inngér i relasjoner som vil kunne pavirket utfallet av resultatene.
Dermed mé forskere i kvalitative studier argumentere for studiens reliabilitet, eller
troverdighet, pd en annen mate. Thagaard legger frem at «forskeren ma argumenterer for
reliabiliteten ved & redegjore for hvordan dataene er blitt utviklet i lapet av

forskningsprosessen» (2013, s. 202).
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Reliabilitet i kvalitativ forskning handler dermed om pélitelighet og troverdighet, og kan
knyttes til om «en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk av at forskningen er utfort pa en
palitelig og tillitsvekkende mate» (Thagaard, 2013, s. 201). Med andre ord om forskeren har
utfort et godt handverk gjennom forskningsprosessen. Studiens reliabilitet kan styrkes ved a
veaere spesifikk og konkret i rapporteringen. Et begrep som brukes om dette er transparens.
Transparens «innebarer at forskeren tydeliggjor grunnlaget for fortolkninger ved & redegjore
for hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjoner hun eller han kommer frem til»
(Thagaard, 2013, s. 205). Postholm og Jacobsen (2011, s. 129) legger frem at palitelighet aldri
kan garanteres hundre prosent. Det forskeren ma gjore er a reflektere over hvilke problemer
som kan oppsta i tilknytning til forskningen. I denne oppgaven har jeg forsekt a beskrive og
begrunne valg knyttet til metode, utvalg og analyser sé grundig som mulig. Jeg har provd a
behandle innsamlet data pa en sa objektiv méte som mulig, og samtidig prevd & vaere klar
over min pavirkning pé bade innsamling og analyseprosesser. Jeg har ogsa forsekt a vaere
tydelig pa nar det er innsamlet data eller mine egne tolkinger som presenteres. Dette er gjort

for & styrke oppgavens pélitelighet.

Jeg ovenfor forsekt &4 argumentere for oppgavens gyldighet og pélitelighet. Validiteten og
reliabiliteten til en oppgave som denne kan alltid problematiseres, nettopp fordi det ikke er
mulig & fremstille virkeligheten, men kun representasjoner av denne. Postholm og Jacobsen
skriver blant annet at «sa lenge vi bare kan studere elementer og brokker av virkeligheten, er
det vanskelig & snakke om virkeligheten i bestemt form» (2011, s. 126). Noe som kan
problematiseres i min studie er at det som presenteres om elever i kapitlene om presentasjon
av funn og drefting er basert pa lerernes tolkninger av elevenes handlinger i klasserommet,
og videre mine fortolkninger av lerernes tolkninger (jf. dobbel hermeneutikk). Fordi jeg ikke
intervjuet elevene for & here hvordan de oppfattet situasjonen ma disse funnene tas med
forsiktighet. Samtidig var oppgavens formal 4 fa en forstdelse for leerernes erfaringer og
opplevelser knyttet til arbeidet med klasseromsdialog, og presentasjon og dreftedelen blir

saledes forankret i fortolkninger av laerernes opplevelser.

4.8 Etiske betraktninger

All forskning krever at forskeren forholder seg til etiske retningslinjer og prinsipper. Dette

fordi «forskning er av stor betydning — for enkeltmennesker, for samfunnet, og for global
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utvikling. Forskning er ogsé en betydelig maktfaktor pé alle disse nivdene. Av begge grunner
er det vesentlig at forskning foregdr pa méater som er etisk forsvarlige» (NESH, 2016). Jeg har
1 denne oppgaven bestrebet a folge de forskningsetiske retningslinjene. Prosjektet ble meldt til

Norsk senter for forskningsdata for datainnsamlingen startet (se vedlegg 6).

I de forskningsetiske retningslinjene stir det at «nér forskningen omhandler
personopplysninger, mé forskeren bade informere og innhente samtykke fra dem som deltar 1
forskningen [...]. Samtykket ma vare fritt, informert og uttrykkelig» (NESH, 2016, s. 14).
Utvalget 1 denne studien bestod av tre lerere. De fikk blant annet informasjon om prosjektets
innhold og formal, om anonymitet, og om muligheten for & trekke seg nar som helst uten a
oppgi grunn gjennom informasjonsskrivet som ble sendt per mail for datainnsamlingen startet
(se vedlegg 7). Nederst pd informasjonsskrivet signerte utvalget en samtykkeslipp knyttet til
deltakelse i1 prosjektet mitt for datainnsamlingen startet. I dette prosjektet har jeg veaert ute etter
leerernes oppfatninger og tanker rundt klasseromsdialogen. Jeg utferte observasjoner i
klasserommet av leererne i undervisningssituasjoner. I denne studien hadde jeg derfor ogsa
ansvar for 4 informere elever og deres foresatte om prosjektet (jf. NESH, 2016, s. 13).
Elevene fikk utdelt et informasjonsskriv som de leverte til sine foresatte uken for jeg begynte
a samle inn data. For & sikre at informasjonen kom frem ble det samme skrivet ogsé sendt til
foresatte pa mail. P& informasjonsskrivet var det oppgitt kontaktinformasjon til meg og min
veileder slik at foresatte eventuelt kunne ta kontakt om de hadde kommentarer eller spersmél
(se vedlegg 8). Elevene fikk ogsd muntlig, alderstilpasset informasjon om prosjektet for

datainnsamlingen startet.

4.8.1 Etiske retningslinjer knyttet til kvalitative undersokelser

Som med all kvalitativ forskning er det flere etiske hensyn & ta under observasjon og intervju.
Fordi kvalitative forskningsmetoder kjennetegnes av nar kontakt mellom forsker og de som
studeres, krever dette spesielle etiske hensyn (Thagaard, 2013, s. 11). Da observasjonene
strakk seg over tre uker matte jeg vaere klar over viktigheten av & vaere tydelig rundt min rolle
som forsker i felten. Saerlig vil ogsa intervju som metode fore til at man kommer tett pd
utvalget. Etiske sporsmaél knyttet til intervju er ikke bare begrenset til selve intervjuet, men
m4d veaere en integrert del gjennom hele forskningsprosessen (Kvale og Brinkmann, 2015, s.
95). Et intervju kan betraktes som en samtale mellom to parter. Som forsker ma man allikevel
vare oppmerksom pé at et forskningsintervju er «en spesifikk profesjonell samtale med et

klart asymmetrisk maktforhold mellom forskeren og den som blir intervjuet» (Kvale og
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Brinkmann, 2015, s. 51). Jeg som forsker matte derfor vare klar over den ujevne

maktbalansen, og vaere bevisst pa hvordan denne kunne pévirke situasjonen.

Kvale og Brinkmann legger frem fire punkter knyttet til etiske retningslinjer i forbindelse med
intervjuundersegkelser. Min vurdering er at disse punktene vil kunne gjelde for all type
kvalitativ forskning, og derfor ogsa for observasjonsdelen av denne studien. Jeg vil i det
folgende legge frem etiske betraktninger knyttet til denne studien gjennom de fire punktene til
Kvale og Brinkmann (2015). Det forste punktet gjelder informert samtykke. Deltakerne skal
informeres og oppgi sitt frie samtykke (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 104). Dette ble gjort
gjennom informasjonsskrivet jeg sendte deltakerne pd mail i forkant, og gjennom muntlig
informasjon da jeg ankom skolen. Jeg opplyste ogsa om kontaktinformasjon til meg og min
veileder slik at deltakerne kunne ta kontakt for eventuelle spersmal for de bestemte seg for &

delta.

Et annet punkt knyttet til forskningsetiske prinsipper er punktet om konfidensialitet, og
handler blant annet om deltakernes rett til privatliv (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 106). Dette
punktet handler om enigheten mellom forskeren og deltakerne om hva som gjeres med de
innsamlede dataene. Deltakerne fikk skriftlig informasjon, og muntlige bekreftelser pé at all
innsamlet data ble anonymisert og videre slettet nar oppgaven var ferdig. Jeg forsikret ogsa
deltakerne om at oppgaven ville bli skrevet pd en slik mate at deltakerne ikke ville vere
identifiserbare i1 den ferdige oppgaven. Her kan det legges til at en av lererne under intervjuet
nevnte en utdanningsforsker skolen hadde samarbeidet med. For & ivareta skolens anonymitet

vil denne forskeren ikke nevnes med navn under presentasjonen av intervjuene.

Det tredje punktet Kvale og Brinkmann legger frem omhandler konsekvenser (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 107). Det er et viktig forskningsetisk prinsipp at forskningen ikke skal
fore til skade eller andre urimelige belastninger pa de som deltar. Jeg ansa ikke temaet for
denne oppgaven, klasseromsdialogen, for a vere et emfintlig eller sarende tema, og ansa
derfor muligheten for skade, enten fysisk eller psykisk, som liten. Allikevel var det viktig for
meg 4 se til at deltakerne var fortrolige med situasjonen, og at de ikke folte at mitt nerver var
belastende. Jeg métte derfor pa forhand tenke gjennom i hvilke situasjoner jeg eventuelt
skulle stoppe opp med observasjonene. Slike situasjoner kunne for eksempel vare situasjoner
hvor lerer eller elever ble negativt fremstilt, eller veere knyttet til negative hendelser. I mitt

tilfelle oppstod det ingen situasjoner hvor jeg vurderte & stoppe med innsamlingen.
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Det siste punktet Kvale og Brinkmann skriver om er forskerens rolle. «Forskerens rolle som
person, forskerens integritet, er avgjerende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskap og
de etiske beslutninger som treffes i kvalitativ forskning» (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 108).
I denne studien har jeg forsekt a vise dpenhet og @rlighet mot deltakerne bade for, under og
etter datainnsamlingen. Det harer ogsa til forskerens rolle at resultatene som offentliggjeres er
sa representative og neyaktige som mulig (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 108.), noe jeg har
forsekt & gjere i denne oppgaven gjennom a vare klar over min pavirkning pd de ulike delene
av studien, beskrevet innsamling og analyse s fyldig som mulig, og gjennom oppgavens

ulike deler forsekt & ta vare pd utvalget pa best mulig mate.
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5. Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil jeg presentere funn som kom frem gjennom analysene av datamaterialet
mitt. Som nevnt i metodekapittelet bestar datainnsamlingen av observasjon og intervju av tre
lerere som underviste i ulike fag i den samme klassen. En av grunnene til at jeg ensket &
observere og intervjue lerere fra den samme klassen var for & se om det var betydelige
forskjeller 1 hvor mye klasseromsdialog det var 1 undervisningen til ulike laerere og i ulike fag.
Gjennom perioden jeg samlet inn data var det liten forskjell mellom bédde ulike fag, og
mellom de ulike leereren knyttet til klasseromsdialog i undervisningen. Selv om det
selvfolgelig var individuelle forskjeller i undervisningsstil hos lererne, opplevde jeg at
lererne 1 hovedsak underviste ganske likt. Uten at jeg studerte dette naermere kan det tenkes at
dette kom av at kulturen i klasserommet var noksa satt uavhengig av hvilket fag elevene
hadde, eller hvilken lerer som underviste. Det kan ogsa tenkes at dette kan komme av normer
og regler for en lereres oppforsel, men ogsa at leererne pa den samme skolen, og spesielt det
samme trinnet samarbeider tett om undervisningen, og at de deltar pa de samme kursene og

dermed velger & gjore det samme i undervisningen.

Jeg vil 1 det folgende presentere funn fra analysene jeg har gjort. Jeg finner det mest
hensiktsmessig & se pa funn fra punktobservasjonsskjemaet, feltnotater og intervjuer hver for
seg. Funn fra punktskjemaene vil bli presentert samlet for alle leererne i et kakediagram.
Videre vil funn fra feltnotatene bli presentert, og her vil observasjonene fra hver enkelt leerer
bli oppsummert hver for seg. Jeg vil deretter presentere funn fra analysene av intervjuene.
Dette vil bli presentert tematisk for bedre & kunne se de ulike intervjuene i sammenheng, og

sammenlikne det de ulike laererne fortalte om klasseromsdialog i undervisningen.

5.1 Presentasjon av punktobservasjonsskjema

Det ble observert til sammen 11 skoletimer fordelt pd de ulike lererne. Som nevnt i
metodekapittelet presenterer ikke punktskjemaene faktisk tidsbruk, men kan fa frem et bilde
av relativ tidsbruk mellom de ulike kategoriene, og vise hvilke aktiviteter som dominer
undervisningen. Jeg velger a presentere funnene fra punktobservasjonsskjemaene samlet.
Laererne hadde noen individuelle forskjeller i punktobservasjonene, men i hovedsak vurderer

jeg det slik at de sammenlagte funnene representerer alle tre leererne pa en rettferdig maéte.
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PUNKTOBSERVASJONER

M Forteller/foreleser M Instruerer oppgaver
W Smaprater/gir beskjed-ikke faglig m Spgrsmal-svar-sekvenser
B Klasseromsdialog B Gir hjelp til enkeltelever eller par

W Skriver pa tavla B Annet

Den kategorien som ble hyppigst krysset av for var leereren gir hjelp til enkeltelever eller par,
med 27 % av avkrysningene. Ut i fra dette kan man se at arbeid med oppgaver forekom
relativt mye. Her mé det legges til at elevene ofte fikk beskjed om at de kunne samarbeide
med sidemannen, og dermed kunne elevene ogsa vaere muntlig aktive under disse sekvensene.
Timene til alle leererne bar preg av stort faglig fokus. Det ble brukt liten tid pa ting som ikke
handlet om fag. For eksempel hadde kategorien smdprater/gir beskjeder-ikke faglig kun 3%
av avkrysningene. Kategorien venter pd ro hadde ingen avkrysninger, og er derfor ikke
representert 1 kakediagrammet. Det hendte at leererne ventet pa ro i klasserommet, men
klassen kom som oftest til ro i lepet av kort tid. Det hendte aldri at lereren matte vente pa ro

sa lenge at jeg ansa dette som hovedaktiviteten innenfor et fem-minutters intervall.
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Den andre kategorien som ble hyppig registrert var kategorien sporsmdl-svar-sekvenser med
25% av avkrysningene. Dette viser at det var mye muntlig aktivitet i timene, men at denne
muntlige aktiviteten bar preg av spersmal-svar-sekvenser. Disse sekvensene kjennetegnes ved
at leereren stiller spersmal til klassen, en elev svarer, og lareren stiller nytt spersmal til
klassen. Disse spersmal-svar-sekvensene slik de fremstod i klasserommet, kan beskrives med
IRE-mensteret som ble presentert i teorikapittelet. Som tidligere forskning har pekt pd kan
disse sporsmal-svar-sekvensene fore til at lererne har relativt mye taletid under de muntlige
delene av undervisningen, mens elevene har liten taletid i plenum (Kyricou og Issit, 2008;

Littleton og Mercer, 2013; Nystrand, 1997).

Kategoriene forteller/foreleser og instruerer/forklarer oppgaver har fitt henholdsvis 13% og
11% av avkrysningene. Det ble krysset av for disse kategoriene nar lereren stod fremme i
klasserommet og enten foreleste/fortalte om fagstoft, eller forklarte oppgaver som elevene
skulle utfore. Laererne brukte relativt mye tid i plenum pa 4 enten legge frem fagstoff eller
forklare oppgave. Disse kategoriene kan 1 hovedsak sies & vaere monologiske fordi lereren
uttrykker en lengre sammenhengende tanke, og det er lite rom for elevene til & bidra med sine
refleksjoner og ideer. Da disse to kategoriene opptok til sammen 24% av undervisningen,
viser dette at laereren har mye taletid i undervisningen. Under disse sekvensene kunne det
hende at enkelte elever stilte sparsmal, eller svarte pa spersmal lereren stilte, men det ble
krysset av for disse kategoriene nar hovedmensteret var at lereren selv stod for praten og

foreleste/forklarte fagstoff.

Kategorien klasseromsdialog ble krysset av med 4%. Kjennetegnene for klasseromsdialog
kunne blant annet vere at det foregikk en samtale i hel klasse hvor alle elevene hadde
mulighet for & delta, og at leereren ikke kommenterte elevutsagn mellom hver elev eller at
lereren avbret en begynnende dialog for a ga videre i undervisningen. Andre kjennetegn
kunne vere at heller enn & svare korrekt pé lererens spersmal, var det rom for at elevene fikk
ytre egne tanker og meninger, og at elevene bygget pa hverandres utsagn. Den lave
forekomsten av klasseromsdialog stemmer overens med funn fra tidligere forskning fra bade
norske og utenlandske klasserom (Burns og Myhill, 2004; Nystrand, 1997, Sedova et al.,
2014). Klette fant at bare 2 % av undervisningen i 1.klasse og 9 % av undervisningen i
9.klasse hadde form som diskusjon eller dialog (2003, s. 59). Totalt sett stemte resultantene

fra punktobservasjonsskjemaene overens med funn fra tidligere forskning pa menstre i
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undervisningen. For eksempel fant ogsa Klette (2003, s. 16) at spersmél-svar-sekvenser,
oppgaverelatert instruksjon og individuell jobbing med oppgaver var hyppig representert i

deres materiale.

Jeg vil videre oppsummere analysene av feltnotatene for hver enkelt leerer. Som nevnt i
metodedelen vil analysene av feltnotatene bli presentert under overskriftene muntlig aktivitet,
sporsmdl i undervisningen og klasseromsdialog, og disse overskriftene vil bli benyttet for alle

leererne.

5.2 Presentasjon av observasjoner - Ida

Jeg observerte til sammen 6 timer av Idas undervisning. Disse fordelte seg pa tre norsktimer,

en engelsktime, en samfunnsfagtime og en matematikktime.

5.2.1 Muntlig aktivitet

Timene til Ida var preget av mye muntlig aktivitet, og hoyt faglig fokus. Ida startet ofte
timene med & presentere malet og temaet for timen. Flere ganger i lopet av en time ba Ida
elevene snakke sammen to og to, og alle elevene var derfor muntlig aktive i Ida sine timer.
Noen ganger sa elevparene svarene sine hoyt, mens noen ganger snakket elevene to og to, for

de for eksempel skulle g i gang med individuelt arbeid.

Ida tok noen ganger i bruk strategier som var direkte knyttet til det & skape dialog i
klasserommet. En av disse strategiene var noe hun kalte «& spille volleybally». Dette var
tydelig noe som elevene var kjente med fra for av, og Ida minnet kort elevene pa hvordan
«volleyball» fungerte. Denne strategien gikk ut pé at Ida bare skulle fungere som ordstyrer,
mens elevene skulle legge frem sine svar eller tanker om spersmalet som ble stilt. Poenget
med volleyball var at elevene skulle respondere péd hverandre, uten at lereren fungerte som
mellommann eller vurderte elevsvarene. Elevene skulle altsé «spille ball sammen pé sin side

av nettet» uten evalueringer eller kommentarer fra laerer.

5.2.2 Spersmaél i undervisningen
Ida brukte flere typer sporsmal i undervisningen. Noen spersmél var apne, og noen var lukka.
Mitt inntrykk gjennom observasjonene av Ida var at flere av timene bar mest preg av

resitasjon. Altsd at laereren spurte spersmal knyttet til allerede innleert stoff, og hva elevene
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husket av dette. For eksempel hadde klassen en time om & skrive fortelling. Spersmél jeg har
notert fra denne timen var for eksempel «Hva er et vendepunkt?» eller «Hva gjor dette til en
fortelling?» Samtidig registrerte jeg ogsa spersmal av en mer dpen form, som

«Spenningstopp, hva tenker dere om det?»

Selv om det virket som Ida var bevisst pd & skape muntlig aktivitet, observerte jeg at timene
allikevel ofte bar preg av lukka spersmaél-svar-sekvenser hvor lereren stilte et spersmél, og
valgte ut en elev som skulle svare. Ofte gjentok Ida svaret til eleven heyt, og utvidet svaret
ved 4 legge til mer informasjon selv. Sa stilte hun et nytt felles spersmaél i plenum, og samme
mensteret kunne gjenta seg. Dette forte til at Ida hadde relativt mye taletid i forhold til
elevene, selv ndr undervisningen hadde form som en samtale i hel klasse. Jeg merket meg at
oppklaringsspersmaél fra elevene sjeldent ble stilt i plenum, men at elevene heller spurte Ida
om ting de lurte pa under to gyne etter at gjennomgangen i plenum var ferdig, og elevene
arbeidet med oppgaver pa pultene sine. Dette forte til at Ida i noen timer brukte mye tid pa a
gi individuell hjelp til elevene. Noen ganger avbret Ida hele klassen for & oppklare spersmaél 1

plenum.

Kun fa ganger registrerte jeg at Ida stilte oppfelgingsspersmal til elever som svarte hoyt i
plenum. Jeg merket meg at det vanlige mensteret var at elevene som fikk svare i plenum ofte
kom med ¢én ytring, for leereren kommenterte og/eller utvidet svaret og gikk videre. Dette med
oppfelgingsspersmal fra lereren var noe jeg sa spesielt etter under observasjonen fordi
tidligere forskning har vist at oppfelgingsspersmal kan vaere avgjerende for om
klasseromsdialog oppstar (Almeida og Neri de Souza, 2010; Alexander, 2008). Bare noen fa
ganger registrerte jeg at leereren for eksempel stilte spersmal 1 formen «Hva tenker du pa da?»
og ba eleven forklare hva hun/han mente. Jeg registrerte ikke noen gang at laereren stilte
oppfelgingsspersmal for a trekke eleven videre, eller for at eleven skulle bygge ut svaret sitt.
Det er viktig & papeke at selv om jeg ikke registrerte forekomst av dette, betyr ikke det at det
ikke oppstod. Da jeg benyttet meg av feltnotater var det vanskelig a registrere alle hendelser,
noe som hadde vart enklere gjennom bruk av videokamera. Jeg kan derfor ikke utelukke at

dette skjedde, selv om jeg ikke registrerte det i mine data.

5.2.3 Klasseromsdialog
En gang observerte jeg klasseromsdialog som varte lenge nok til at det kunne sies & vare den

dominerende aktiviteten innenfor fem minutters-intervallet som avkrysningen i
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punktskjemaene ble foretatt i. Dette var i matematikktimen, hvor Ida var vikar for Camilla.
Temaet for timen var maling, og «méling i forbindelse med dagliglivet». Elevene hadde pa
forhénd gjort lekser som gikk ut pd & méle vekten av diverse ting elevene hadde hjemme pé
kjokkenet. Dialogen oppstod i forbindelse med at elevene skulle legge frem det de hadde gjort
i lekse. En elev fortalte at hun hadde malt gjenstandene pa en kjokkenvekt, og Ida spurte om
hvorfor hun hadde valgt kjekkenvekt og ikke en annen type vekt, for eksempel badevekt.
Videre fulgte en sekvens med flere elever som svarte pa hvorfor de trodde at det var lurest
med kjokkenvekt, og flere elever deltok med innspill om hva de hadde mélt hjemme, om hva

de tidligere hadde lert, og egne erfaringer og tanker rundt maling.

5.3 Presentasjon av observasjoner- Sissel

Jeg skulle 1 utgangspunktet observere Sissel i to dobbeltimer 1 naturfag. For a lettere analysere
observasjonene i etterkant valgte jeg & se dobbeltimene separat, og hadde da fire timer med
observasjon. Fordi elevene hadde naturfagspreve i den ene av disse timene valgte jeg & se bort

i fra denne, og heller bare observere de tre resterende timene.

5.3.1 Muntlig aktivitet

I den forste timen jeg observerte av Sissel introduserte hun et nytt tema for elevene - lyd.
Dette var temaet for alle de tre timene jeg observerte Sissel i. De to forste timene jeg
observerte var i hovedsak preget av muntlig aktivitet, mens den siste timen var en arbeidstime

hvor elevene jobbet med utdelt oppgaveark.

Den forste timen hadde innslag av flere korte aktiviteter, som for eksempel at elevene skulle
veere helt stille 1 30 sekunder og lytte til hvilke lyder de herer i klasserommet. En annen
aktivitet var at elevene skulle kjenne pa halsen nér de lagde morke og lyse toner med
stemmen. Sissel tok med en gitar til den forste timen, og etter at Sissel hadde spilte lyse og
morke toner, fikk elevene komme med forslag til hvorfor strengene gir ulike lyder. I likhet
med Ida ba ogsé Sissel elevene om & prate to og to flere ganger i lopet av timene, og alle

elevene var derfor muntlige i lopet av timen.
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5.3.2 Spersmél undervisningen

I timene stilte Sissel flere autentiske, &pne spersmaél. Det forste spersmaélet hun startet den
forste timen med var «hva er lyd- hva tenker dere?», og noterte ned elevenes tanker i et felles
tankekart pa tavla. I timene ble elevenes bakgrunnskunnskaper og egne tanker koblet til
temaet gjennom at Sissel spurte hva elevene selv tenkte, og hvilke opplevelser de hadde hatt
knyttet til lyd tidligere. Jeg registrerte allikevel ikke at Sissel noen gang ba de elevene som
svarte om & si mer, eller at hun stilte spersmal for & trekke elevene videre faglig sett, for
eksempel gjennom spersmél som «hvordan kom du frem til det svaret?» eller «kan du fortelle

litt mer om hva du tenker?»

I den andre timen til Sissel stilte elevene spersmal tilbake til leereren om ting de muligens
hadde kommet pé underveis, og jeg opplevde at dette var spersmal som elevene stilte av
interesse og nysgjerrighet. Eksempler pd spersmaél fra elevene var «hvorfor har vi erevoks?»,
«hvorfor er noen deve?» og «hvorfor herer eldre ddrligere enn andre?». Dette var spersmél
hvor svaret ikke stod i leereboka, og Sissel valgte da & la elevene f4 komme med egne forslag

til svar pd spersmalene.

5.3.3 Klasseromsdialog

Som nevnt bar serlig den forste og andre timen til Sissel preg av mye muntlig aktivitet.
punktobservasjonsskjemaet ble det krysset av for at klasseromsdialog var den dominerende
aktiviteten tre ganger i lopet av Sissel sine timer. Den forste avkrysningen for
klasseromsdialog ble gjort tidlig i den andre timen jeg observerte. Sissel ba elevene fortelle
om hva de hadde gjort i de tidligere timene som har handlet om lyd. Jeg krysset av for dialog
fordi flere elever tok ordet og la frem bade det de husket fra tidligere innlaert stoff, men ogsé
egne tanker rundt temaet, uten at Sissel evaluerte elevsvarene. Fordi Sissel ikke var
mellommannen opplevde jeg som observater at elevene i storre grad selv bidro og styrte
samtalen som pagikk, men ogsé at elevene bygget pa hverandre gjennom at det noen ganger

hendte at en ny elev fortsatte der hvor den andre eleven slapp.
De to andre avkrysningene for klasseromsdialog ble foretatt rett etter hverandre mot slutten av

den andre timen jeg observerte av Sissel. I en tidsperiode pa over flere minutter utvekslet bade

Sissel og elever spersmél og svar knyttet til temaet lyd. Det var ogsé her elevene stilte
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spersmalene jeg tidligere nevnte om erevoks, deve, og eldre personer. Sissel styrte som regel
ordet, men det var elevene som pratet mest. Det hendte ogsa at noen elever tok ordet uten a
rekke opp handa, og la frem hvordan de trodde ting hang sammen. Jeg merket meg at samtlige
elever fulgte med i samtalen som pagikk. Av og til styrte og kommenterte Sissel pa
elevutsagn som kanskje ikke stemte helt, mens av og til lot hun ordet gé til neste elev uten a
selv si noe. I denne tidsperioden svarte ogsé andre elever pd hverandres spersmal. For
eksempel var det en elev som rakk opp handa for & gi sitt svar pa elevspersmalet om hvorfor

vi har grevoks.

5.4 Presentasjon av observasjoner- Camilla

Jeg observerte Camilla i to matematikktimer.

5.4.1 Muntlig aktivitet

Ogsé 1 Camilla sine timer var elevene muntlig aktive, men i disse timene jobbet elevene mer
individuelt med skriftlige oppgaver enn det jeg hadde observert hos de andre lererne. I den
forste timen jeg observerte var tiden fordelt omtrent likt mellom muntlige og skriftlige
aktiviteter. I den andre timen jeg observerte registrerte jeg at det var mer skriftlig aktivitet enn

muntlig.

Temaet i matematikken de ukene jeg observerte var maling. Den forste timen til Camilla
startet med at hun skrev opp benevnelsene kg, hg, og g pé tavlen og stilte sparsmaélet «hvilke
tanker har du nar du ser disse bokstavene?» hoyt til klassen. I likhet med de andre lererne ba
ogsa Camilla elevene om 4 prate to og to, blant annet etter at hun hadde stilt spersmélet over.
Sa spurte hun om noen vil fortelle hoyt hva de snakket om. Etter at to grupper hadde lagt frem
sine tanker stilte Camilla spersmalet «har noen noe a tilfoye?» og flere grupper la frem de det
hadde snakket om. Da flere grupper hadde sagt sitt, jobbet elevene med oppgaver i lereboka,
for det pa slutten av timen var en muntlig oppsummering hvor lereren spurte om svarene pa
oppgavene elevene hadde jobbet med i boka. Helt til slutt stilte Camilla spersmalet «hva har
du leert denne timen, har du oppdaget noe?» Dette kan betegnes som et dpent og autentisk
spersmél hvor Camilla var ute etter elevenes egne meninger, men jeg opplevde ikke denne

situasjonen som en dialog fordi de ulike stemmene i klasserommet ikke interagerte med
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hverandre, og elevene fikk ikke forklart og videre utvidet sin forstielse rundt det de svarte pé

Camilla sitt spersmal.

5.4.2 Spersmaél i undervisningen

Camilla stilte ofte apne sporsmal til elevene ut i fra hva elevene selv fortalte. Jeg registrerte
ogsé at Camilla noen ganger var ute etter hvordan eleven kom frem til sitt svar, for eksempel
gjennom sparsmalet «hvordan vet du det, hva tenkte du?» Camilla avsluttet som nevnt den
forste timen med 4 stille spersmélene «hva har du leert denne timen, har du oppdaget noe

nytt?», og flere elever la frem hva de hadde lert denne timen.

En ting Camilla gjorde, som ikke var like tydelig hos de andre l@rerne, var at hun var sveert
bevisst pa «tenketidy, altsd den tiden fra hun stilte et spersmaél til hun viste at hun forventet et
svar. Noen ganger gikk det mange sekunder, og det ble helt stille i klasserommet etter at
Camilla hadde stilt et spersmél. Hun ventet lenge med & velge ut en elev som fikk svare, og i
perioden med «tenketid» var det flere hender som kom opp etter hvert. Etter min oppfatning
viste Camilla med dette at hun var interessert 1 svar fra alle elevene, ikke bare svarene fra de

som tenkte raskest.

Den andre timen jeg observerte av Camilla var det som sagt mer skriftlig enn muntlig
aktivitet. Elevene skulle rette sine egne prover som de hadde hatt for jeg kom til skolen. Etter
instruksjon fra Camilla om hvordan de skulle gjore dette, og hva som var viktig & huske pa,
arbeidet elevene med dette det meste av timen. Den siste delen av timen foregikk som samtale
1 hel klasse, men de fleste av spersmélene Camilla stilte elevene var lukkede sporsmal fra
leereboka. Et eksempel pé dette var «hvor mye er en liter i d1?» eller «hvor mye er en c1?»
Timen ble avsluttet ved at Camilla ga en oppgave om omgjering som elevene skulle lase
sammen to og to. Elevene skulle skrive svarene sine i hjernet i arbeidsboka. Mens Camilla

gikk rundt og hjalp og sjekket svarene, jobbet elevene med en oppgave i boka.

5.4.3 Klasseromsdialog

I lopet av de to timene jeg observerte av Camilla gjorde jeg ingen avkrysninger i kategorien
klasseromsdialog. Spesielt i den forste timen stilte Camilla flere spersmal som kan betegnes
som autentiske og dpne. Hun var ogsa ute etter hva elevene selv tenkte og hvordan de kom

frem til svarene sine. Som observater opplevde jeg allikevel ikke at det oppstod en dialog.
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Dette fordi de ulike stemmene ikke interagerte med hverandre. Ulike tanker og ideer ble ikke
loftet frem og diskutert i plenum. Her ma det ogsa papekes at jeg kun observerte to timer av

Camilla, hvorpa det meste av tiden i den siste timen gikk til 4 rette prove.

En oppsummering av bade feltnotatene og punktobservasjonsdataene viser at det var en del
elever som var muntlig aktive i helklassesamtaler, alle elevene var muntlige nér elevene
skulle prate to og to, og de fleste elevene var muntlig aktive under arbeid med oppgaver
gjennom at de fikk samarbeide med sidemannen. I denne studien er det dialogen i hel klasse
som er i fokus, og jeg har ikke belegg for & si at samtalen elevene hadde seg imellom var

monologisk eller dialogisk, noe som heller ikke var malet med min studie.

I sammenheng med helklassesamtalen var det laereren som hadde mest taletid. Den muntlige
aktiviteten kunne betegnes som mer monologisk enn dialogisk, fordi det var lererens stemme
som stod i sentrum. Laereren kontrollerte som oftest temaet det skulle snakkes om, og hvor
lenge det skulle snakkes. Gjennom teorikapittelet ble det lagt frem at spersmél og respons pa
spersmaél spilte en sentral rolle 1 klasseromsdialogen, og dette var derfor noe jeg var spesielt
opptatt av a se etter under observasjonene. Feltnotatene viste at leererne forsekte & bygge opp
under en klasseromsdialog, for eksempel gjennom 4 stille apne spersmal som skulle stimulere
til refleksjon hos elevene, og & be elevene prate sammen to og to fer svarene ble loftet i
plenum. Allikevel fikk mye av undervisningen form som spersmal-svar-sekvenser og
resitasjon. Som Almeida og Neri de Souza (2010) presenterer viser ogsd funn fra mine data at
spersmaél-svar-sekvensene etter IRE-meonsteret 1 hovedsak plasserte leererne i den sentrale
rollen i klasserommet, og at lereren tenderte mot & teste elevenes kunnskaper heller enn a
stimulere elevene til & forklare og videreutvikle sine ideer og sin forstaelse (Almeida og Neri
de Souza, 2010, s. 248). Noen ganger ble ikke muligheter utnyttet slik at helklassesamtalen
kunne fétt en mer dialogisk form- og dermed kunne blitt betegnes som en klasseromsdialog.
Dette handlet for eksempel om maten laererne utnyttet elevytringer, og méten de responderte

pa elevsvar.

Etter observasjonene var ferdige intervjuet jeg de tre leererne for & gé i dybden pa hva de selv
tenkte om & bruke klasseromsdialog i undervisningen, og hvilke utfordringer de opplevde
knyttet til dette. Jeg vil i det felgende presentere sentrale funn som kom frem under analysen

av intervjuene.
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5.5 Presentasjon av intervjuer

Jeg vil videre presentere funn fra intervjuene. Dette vil jeg gjore gjennom a forst trekke frem
funn knyttet til hvordan lereren jobber med klasseromsdialog, for s a trekke frem funn
knyttet til hvilke utfordringer laererne opplever knyttet til klasseromsdialogen. Analysen av
intervjuene vil bli presentert tematisk under overskrifter som representerer sentrale funn
knyttet til problemstillingen min. Overskriftene/temaene i dette kapittelet er dannet ut i fra
nodene jeg brukte til & sortere funn fra transkripsjonene av intervjuene. Overskriftene
representerer temaer som jeg ser pa som sentrale & trekke frem for & besvare problemstillingen
min som er «Hvordan arbeider leerere pd mellomtrinnet med klasseromsdialog, og hvilke

utfordringer opplever de knyttet til dialogen i undervisningen?»

5.5.1 Hvordan arbeider lererne med klasseromsdialog i undervisningen?

Noe av hovedfokuset i denne oppgaven var & se nermere pa hvordan lerere arbeider med
klasseromsdialog 1 undervisningen. Som lagt frem i teorikapittelet kan klasseromsdialog
knyttes tett til muntlige ferdigheter som er beskrevet i laereplanen. I tillegg til & stille spersmél
som var knyttet til klasseromsdialog spesielt, stilte jeg derfor innledningsvis spersmal rundt
hvordan laererne forstod muntlige ferdigheter generelt. Dette gjorde jeg fordi lerernes tanker
rundt muntlige ferdigheter kunne si en del om hvordan de sa pa bruk av det muntlige spraket i
undervisningen, og videre om de s pd muntlighet i klasserommet med monologiske eller

dialogiske «briller».

5.5.2 Muntlige ferdigheter

Som nevnt over ble laererne spurt om hvordan de forstod muntlige ferdigheter i
undervisningen. Her fortalte Sissel at muntlige ferdigheter for henne var at elevene skulle
lytte til hverandre, kunne oppfatte det andre sier, tenke gjennom og vurdere andre elevers
utspill, og bygge videre pa det som blir sagt. Camilla knyttet svaret sitt tettere til fagene hun
underviste i, og sa at muntlige ferdigheter handlet om at elevene skulle klare & uttrykke seg
med begreper som tilherte faget, slik at de kunne gjore stoffet om til sitt eget. Camilla sa ogsa
at muntlige ferdigheter for eksempel kunne handle om elevenes evne til & kunne bygge opp og
legge frem argumenter. Ida la frem at muntlige ferdigheter kunne vare veldig mye, bade

knyttet til sosiale og faglige sider.
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5.5.3 Leerernes forstielser av begrepet klasseromsdialog

I de tre intervjuene ble alle lererne spurt om de hadde hert om eller kjente til begrepet
klasseromsdialog for jeg hadde kontaktet dem angdende min oppgave. Pa dette spersmalet
svarte Sissel at skolen hadde fokus pa dette med muntlighet, og hun tok opp at de hadde hatt
om dette med & stille 4pne spersmaél for 4 fa med flest mulig elever. Ogsa Camilla ble spurt
om hun hadde hert om begrepet klasseromsdialog, og forklarte at dialog for eksempel kunne
handle om 4 legge inn lengre ventetid. Pa det samme spersmaélet svarte Ida at «Ja, vi har jo pa
forskjellige mater vert innom dette her. Det ene er at vi gjennom kommunen har brukt (...)
[engelsk utdanningsforsker]. Der er jo oracy, altsd muntlige ferdigheter, et av

hovedpoengene.»

Under intervjuene trakk laererne frem flere sider som er sentrale for dialogen. For eksempel
fortalte Sissel at en god dialog i klasserommet foregikk slik at elevene «klarer 4 lytte til
hverandre og oppfatte det den andre sier, for sa & tenke selv og bygge videre pa det. Og at jeg
herer at de er med, at de ikke begynner a snakke om andre tingy». Samtidig er ogsa laererne
tydelige pé at det okte fokuset pd muntlighet er relativt nytt. Selv om de har laert mye om
muntlighet, sa de selv at de hadde en vei a g& med tanke pa a fa utrettet dette i den daglige
undervisningen. Camilla var tydelig pd at laererne var inne i en laeringsprosess, og at det tok
tid & leere og ta 1 bruk nye kunnskaper. Hun fortalte at «det & fa det internalisert, & gjore det
om til ditt eget, det er vanskelig, men det gjelder jo alt nytt. Men klasseromsamtalen, den
kjenner jeg at er litt viktig. S& den har jeg provd 4 trene meg pd, og den har fatt litt feste 1

meg.»

Pa sporsmél om laererne hadde hert om begrepet klasseromsdialog svarte altsa laererne at de
hadde vert borti begrepet pé ulike mater. Skolen hadde hatt fokus pa muntlige ferdigheter og
«oracy» en stund, og alle de tre leererne nevnte at de hadde brukt bade planleggingsdager og
fellestid pé disse temaene. Sissel fortalte for eksempel at de hadde sett til skoler fra utlandet
og hvordan de arbeidet med muntlige ferdigheter. Camilla fortalte om en planleggingsdag
hvor de hadde hatt fokus pé spersmaél i undervisningen. Hun sa om planleggingsdagen at «da
var det fokus pé dette med spersmal, gode spersmal. Gode spersmél som innbyr til refleksjon
og samtale». Videre sa Ida at «vi har jo begynt & utarbeide interne rutiner for hva er det som
er muntlige ferdigheter, og hva legger vi i det [...] S& vidt begynt. Vi holder pa med veldig

mye annet pa en gang, sa vi er jo ikke i mély.
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Som vi ser over la alle lererne frem momenter som kan knyttes til klasseromsdialogen, for
eksempel elevens evne til & bygge opp og legge frem argumenter, og kunne lytte og bygge
videre pé andre elevers utsagn. Analysene i denne studien viser at leererne i flere situasjoner
forseker & fa elevene til 4 bidra i undervisningen, og at de ensker at elevene skal lere
gjennom bruk av dialogen, men at disse forsekene ikke fullt ut kan sies a vere dialogisk
undervisning og ikke har form som en klasseromsdialog. Dette er noe jeg vil diskutere videre

1 oppgavens dreftingsdel.

5.5.4 Endring i fokuset pa muntlige ferdigheter

I teorikapittelet skrev jeg om blant andre Moller et al. (2010) som i sin studie fant at skriftlig
arbeid far mye mer fokus enn muntlig arbeid i skolen. Laererne 1 min studie ble derfor spurt
om hvor de oppfatter at fokuset ligger i undervisningen. Et av funnene gjennom intervjuene
var at alle de tre leererne hadde en opplevelse av at det var mer fokus pad muntlighet i
undervisningen nd, enn det hadde vart tidligere. Ida og Sissel fortalte at fokuset pa muntlig og
skriftlig arbeid i utgangspunktet var jevnt fordelt i undervisningen, og at dette var noe de var
opptatt av pd skolen. For eksempel nevnte de begge at de syns det var viktig at
vurderingssituasjoner var jevnt fordelt mellom muntlige og skriftlige oppgaver. Bade Ida og
Camilla la frem viktigheten av a ha fokus pa begge omrader, nettopp fordi elevene kommer til

a trenge bade muntlige og skriftlige ferdigheter senere i livet.

Ida fortalte at «man tenker veldig mye mer pé det enn vi gjorde for bare to-tre &r siden. For da
handlet det stort sett om & snakke hoyt og tydelig, og & snakke om det emnet handler om. Sa
det er storre fokus pé det nd.» Sissel fortalte at det hadde blitt mer fokus pad muntlighet i
undervisningen, for eksempel gjennom & fa bedre balanse mellom skriftlige og muntlige

vurderingssituasjoner. Ogsa Camilla snakket om denne endringen, og la frem at

Samfunnet endrer seg, og leererplaner endrer seg. Det er en dreining mot mer
problemlosningsorienterte oppgaver, og dette med muntlig samarbeid. Det er jo det
samfunnet legger opp til. Samtidig som elevene skal leres opp til & bli individer som

skal klare seg selv, sa skal de ogsa kunne ha samarbeidsevne. Sa det er en dreining.
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Selv om laererne fastslo at det hadde skjedd en endring i skolens fokus pé systemniva, fortalte

Ida at hun opplevde at de allikevel hadde en vei & ga i forhold til vanlige undervisningstimer.

Elevene er ikke der jeg vil ha de. Det er ikke sdnn at de automatisk kaster seg pa, og
bygger pa det andre sier. Det blir mer sann at en rekker opp hénda og sier det en selv
har tenkt, ogsé er en litt ferdig med det. Sa det er mye & gé pd, men vi har i alle fall

tenkt tanken rundt dette med muntlige ferdighet og oracy.

Ida fortalte altsa at det var en vei & g med tanke pd muntlig og skriftlig fokus i
undervisningstimene. Hun opplevde at elevene vektla det skriftlige arbeidet, og at det var
dette elevene s pa som selve jobbingen i undervisningstimene. Hun sa at «det skriftlige blir
for elevene oppfattet som viktigere. Og det henger liksom litt igjen fra gammel praksis.» Pa
spersmél om Ida hadde en idé om hvorfor det var slik svarte hun at det kanskje var sann fordi
det var det skriftlige arbeidet elevene folte at leererne sjekket mest, og hun fortalte videre at
«det er jo litt var feil, fordi vi har hatt for stort fokus pa hva elevene har gjort, i stedet for hva
de har lert». Sissel fortalte ogsa at undervisningstimene kunne bare mer preg av fokus pa det
skriftlige arbeidet. Selv om balansen i utgangspunktet var god, oppfattet hun det slik at
elevene ofte sa pa skriftlig arbeid som det viktigste. Hun fortalte at «det er vel litt sann typisk,
tradisjonell skole. At en tenker at ndr en er i en time, sa skal man skrive, regne, eller gjore et
eller annet. S& det a prate- det blir litt fort sdnn at de tenker at det ikke er en del av timen,

kanskje».

Learerne fortalte altsd at vektleggingen pa muntlighet og skriftlighet pd systemniva var bra, og
fordelingen mellom skriftlige og muntlige vurderingssituasjoner var jevn. Men i selve
undervisningen var det muligens fortsatt sdnn at det skriftlige arbeidet ble sett pa som viktigst,

spesielt av elevene selv.

5.5.5 Planlegging av klasseromsdialogen
Et av hovedomrédene jeg onsket & se nermere pa i denne studien var om laererne hadde en
bevisst tilneerming til det & bruke dialog i undervisningen, og eventuelt hvordan dette ble

planlagt for. Dette var derfor et tema vi var inne pé i alle intervjuene.

Ida fortalte at hun av og til planla at hele eller deler av undervisningstimen skulle vaere

samtale. Nir hun gjorde dette fortalte hun at hun var opptatt av at elevene skulle f& noen
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rammer og verktoy for hvordan dette skulle gjores, for eksempel gjennom & presentere noen
argumenter som elevene kunne bruke for & diskutere. Hun nevnte ogsa at samtalen maétte
bygges opp, gjennom for eksempel IGP-metoden. Da fikk elevene forst tenke litt selv, for de
delte tankene to og to, for det sa ble loftet opp i plenum. Ida fortalte at elevene métte fa
presentert noen rammer slik at samtalen kunne oppsta, og for at samtalen skulle dreie seg om
det faglige stoffet de skulle gjennom, og ikke alt annet. Hun fortalte videre at «vi mé jo drille
dem i at det 4 ha en samtale i klasserommet nar vi snakker om fag, det er ikke det samme som
a prate, det er ikke 4 dille og dalle». Samtidig kan man ikke planlegge for alt som kommer til

a skje i en time, og Ida snakket ogsd om & &pne opp for det spontane.

Sa vet jeg jo ogsa da, at det aller mest laererike, det vi husker fra en time eller fra et
ar, det var det som oppstod akkurat der og da. Da det dpnet seg en mulighet, og det
passet veldig godt & snakke om det som kom frem. Da var vi liksom skikkelig
interesserte, og akkurat da lurte vi pa det. Sa jeg prover jo a ikke stenge dera helt for

det spontane.

Camilla fortalte i intervjuet at hun av og til planla for dialog i undervisningen. Dette kunne for
eksempel skje gjennom at hun pé forhand hadde plukket ut bestemte fagbegreper og uttrykk
som hun gnsket elevene skulle diskutere. Andre ganger oppstod dialog mer «i nuety». Camilla
ble spurt om det var utvalgte deler av timene hun spesielt planla for klasseromsdialog. Pa
dette svarte hun at hun ofte startet med en samtale ved oppstarten av et nytt tema. Dette fordi
elevene béade skulle fa legge frem det de kunne om temaet fra for, men ogsd som en type
repetisjon, for & se hva elevene husket fra tidligere innlart stoff som kunne knyttes til det

aktuelle temaet.

Sissel fortalte at hun syns at planleggingen pa forhdnd av en time er viktig. P& spersmél om

hun planla for dialog pd forhdnd av en time svarte hun at

Ja, det tenker jeg er viktig. At en har satt seg inn i faget og vet hva det kan vare lurt &
snakke om her. Men sa er det jo ikke sa enkelt & planlegge heller. Plutselig sa skjerer
det ut, og sa er det noe annet som er interessant 4 snakke om. Og da md man jo bare ta

det litt som det kommer.
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Sissel fortalte videre at hun noen ganger tenkte gjennom hvilke spersmal som kunne vare
lure 4 stille pa forhind av timene, men ogsa hvilke spersmél som kunne komme fra elevene.
Som sitatet over viser, opplevde hun at det kunne vare vanskelig a planlegge for dialog og

samtale, nettopp fordi undervisningstimer kan vere sa uforutsigbare.

5.5.6 Hvordan leererne legger til rette for dialog i undervisningen

Gjennom observasjonene virket alle leererne opptatt av at elevene skulle veere muntlig aktive i
timene. Alle lererne hadde for eksempel ofte innsalg av at elevene skulle prate to og to
sammen. Ida virket & vaere bevisst pd hvordan hun la til rette for dialog i klasserommet, og
fortalte i intervjuet om flere tiltak og strategier for & skape muntlig aktivitet i timene, ogsa
organisatoriske tiltak, som at det & plassere elevene i en ring ofte kunne stimulere til mer

muntlig aktivitet blant elevene.

Spesielt under timene til Camilla merket jeg meg at hun la inn lang ventetid fra et spersmal
ble stilt, til hun viste at hun ville ha et svar. Jeg observerte under disse timene at jo lengre
Camilla ventet, jo flere elever var det som rakk opp handa etterhvert. P4 spersmal om hva
tanken bak dette var, fortalte Camilla at leerere ofte kan stille et lukka spersmaél, kjapt velge ut
en elev som skal svare, og s raskt gd videre, men at denne tilneermingen passivisere mange
elever. Om dette med ventetid la hun ogsa til at «jeg liker det litt. A bruke den der [lang
ventetid]. For jeg ser at det funker». Ved & ha lengre ventetid fortalte Camilla at flere elever
kobles pa, og hun viste at hun ville at flere elever skulle svare, ikke bare dem som alltid er
kjappest oppe med handa. Pa denne méiten ble flere elever engasjert i samtalen som foregikk i

plenum.

Under observasjonene merket jeg meg, som sagt, at samtlige av lererne ofte ba elevene prate
sammen to og to, for de la frem noe i plenum. Nér jeg spurte om dette under intervjuene
svarte lererne at dette var for bade a fa flere elever aktive, men ogsa for 4 gjere elevene
tryggere ved at de pratet seg imellom for svarene ble luftet i plenum. Camilla la ogsé frem at
det a snakke sammen to og to forpliktet mer, og at dette «presset» elevene til & delta i
undervisningen. Hun sa at «det gjor jeg fordi at jeg da tvinger til litt mer aktivitet. Det krever
litt, forplikter. Samtidig som det ufarliggjor situasjonen nar de da skal svare hoyt [...]. Daer

de to som stir sammen bak det, det er tryggere».
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For & skape mer dialog i hel klasse fortalte Ida at hun av og til gikk bort til et elevpar, og

spurte dem pé forhand om de syns det var greit at andre elever kom med innspill pa deres svar
nar de skulle legge det frem i1 plenum. Dette gjorde hun fordi hun visste at noen elever syns at
det kan vare ubehagelig ndr andre elever kommenterer deres svar. Nar hun spurte pé forhand,

fortalte Ida at de aller fleste elevene syns at dette var greit.

Sissel fortalte om sin egen rolle under klasseromsdialoger, og fortalte om viktigheten av a
lytte til eleven, at elevene fikk tid til 4 prate sammen, og videre at elevene fikk rom til &
komme med det de ensket a formidle. I likhet med Ida tok ogsé Sissel opp elevens behov for
trygghet, og at hun lot elevene prate sammen i mindre grupper for at flere elever skulle vaere

muntlig aktive.

5.5.7 Spersmaél i undervisningen

I folge litteraturen er hvordan lereren stiller spersmél, men ogsd hvordan laereren responderer
pa elevutsagn avgjerende for klasseromsdialogen (Alexander, 2008; Almeida og Neri de
Souza, 2010; Dysthe, 1995; Helgevold, 2015; Nystrand, 1997). Jeg var derfor inne pé dette
temaet under alle intervjuene, og stilte spersmél ut i fra det jeg hadde observert i timene til

den enkelte lereren.

Alle de tre lererne stilte spersmal i formen «hva tror dere?» eller «hva tenker du?» under
observasjonene. Dette kan betegnes som autentiske spersméal hvor laereren ikke vet hva eleven
skal svare pé forhand. Slike spersmal kan ogsa vise eleven at leereren er interessert i akkurat
den aktuelle elevens egne tanker og meninger. Nystrand (1997) skriver at apne, autentiske
spersmal viser at leereren er opptatt av elevenes evne til tenkning, ikke bare elevenes evne til &
huske (s. 7). Sissel fortalte at hun provde & stille apne spersmél i undervisningen, fordi hun
gjennom 4 stille dpne spersmaél kunne fa «storre svar» fra elevene enn det ja/nei-spersmal ga.
Hun la til at det var ganske fort gjort & bruke ja/nei-spersmaél hvis man ikke planla for noe
annet, og at planlegging av hvilke spersmal som kunne vere aktuelle var viktig for & kunne
stille gode sparsmal. Sissel sa ogsé at hun spurte elevene om deres tanker fordi hun var

opptatt av a vise til elevene at det var bra & ha ulike tanker og meninger.

Pé spersmél om hvorfor Ida stilte spersmal i formen «hva tror du, hva tenker du?», svarte hun
at det var flere grunner til dette. En av grunnen var for 4 unnga at hun skulle sté a lekse av

seg, og derfor inkludere elevene mer gjennom spersmél om hva de tenkte. En annen grunn var
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ogsa for & sjekke om elevene fulgte med i undervisningen og hadde forstatt fagstoffet, og Ida

la frem at hun bruke den typen spersmal som en slags kontroll pa dette. Hun fortalte at

Sanne kontrollspersmal er det flere grunner for. En av dem er liksom for & fa litt
respons underveis. —Er dere med? Skjenner dere? Og prove & fa dem til 4 sette ord pa
tingene jeg akkurat har fortalt om. For da fir du ganske fort en pekepinn pa om de er

med, eller om de bare er her. Sa det er en av grunnene til at jeg sper om det.

En grunn til at Camilla stilte slike spersmal sa hun var fordi elevene noen ganger kunne vaere
usikre pa svaret sitt. Ved & stille sparsmél hvor hun var ute etter elevens egne tanker, ble
situasjonen litt tryggere for elevene. Camilla fortalt at hun forsekte 4 stille &pne sporsmal i

storst mulig grad.

Jeg prover 4 stille 4pne sporsmél. Mest mulig reflekterende spersmal. Prover. Men
det er jo det som er «cluet», det er dette vi ma ove pd. Og jeg over meg hele tiden. Det
a finne de gode spersmalene er vanskelig, og det trengs oving. Men det 4 stille apne

spersmaél, refleksjon, det er kjempeviktig.

Camilla fortalte videre at hun stilte spersmél i formen «hva tror du?» fordi hun ensket at
elevene selv skulle bidra i undervisningen. Hun sa at det «er en mye storre bredde» 1 slike
apne sporsmadl ved at flere elever far muligheten til & bidra, nettopp fordi man er ute etter
elevens egne tanker, og ikke ett konkret svar. Camilla fortalte at «jeg tenker pa det & prove og
f4 alle med, for alle har kanskje en tanke om et eller annet. Og sa prover vi a flette det litt
sammen til slutt». Det & stille &pne spersmaél var altsd en mate & inkludere flere elever i en

dialog i klasserommet.

Videre spurte jeg ogsd 1 intervjuene om hva larerne tenkte pa nar de responderte pé elevsvar.
Her trakk Ida frem volleyball-strategien, og fortalte at hun ikke skulle evaluere elevsvarene
under «volleyball». Ida fortalte at nar hun stilte mange spersmal til elevene, sa fremstilte hun
det som at hele klassen sammen hadde kommet frem til det riktige svaret, selv om det ofte var
en og to elever som kom med fornuftige svar. P4 spersmal om Sissel hadde tenkt over
hvordan hun responderte pa elevsvar trakk hun frem at det kunne vare vanskelig 4 vite
hvordan hun best skulle respondere pa grunn av uforutsigbarheten i elevsvarene. Sissel sa om

dette at
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Det er litt forskjellig tror jeg. Av og til blir det jo litt sénn... man er ikke s&
forberedt pa hva de svarer- og da er det ikke sikkert at jeg klarer & bygge sa godt
videre pa det. Det stopper kanskje litt opp, ogsé gér man videre. Det er vanskelig a

planlegge for hva som kommer.

Angaende respons pa elevsvar fortalte Camilla at hun lot elevene legge frem sine svar uten at
hun evaluerte svaret som riktig eller galt svar med en gang, men at hun hadde utsagn som
«mm, mhm...» mellom elevsvarene, for hun til slutt kunne be noen om & gjenta hva en elev

hadde svart tidligere, og at dette da var det riktige svaret.

Jeg har til nd lagt frem sentrale funn knyttet til hvordan lererne arbeider med & skape
klasseromsdialog 1 undervisningen. Det som kom frem i intervjuene var at leererne hadde
tydelige tanker om rollen muntlighet spilte i undervisningen, og ensket at alle elevene skulle
vare muntlig aktive i timene- enten gjennom & delta i samtale i hel klasse, eller i alle fall &
prate med sidemannen om fagstoffet. Alle de tre leererne la frem flere sentrale sider knyttet til
klasseromsdialogen, som for eksempel & stille autentiske spersmal for & apne for refleksjon,
og viktigheten av et trygt klassemiljo. De vektla ogsé dialogens posisjon som en viktig
komponent i undervisning som foregikk i muntlig form. Laererne la frem at det hadde blitt
mer fokus pd den muntlige delen av undervisningen de siste arene, og at de hadde jobbet med
dette i kollegiet pa skolen. Tross dette viste observasjonsdataene at forekomst av

klasseromsdialog var lav i undervisningstimene.

Jeg vil i1 det folgende ga nermere inn pd den andre delen av problemstillingen min som

handler om hvilke utfordringer laererne kjenner pa knyttet til det & skape klasseromsdialog.

5.6 Hvilke utfordringer opplever leererne ved klasseromsdialogen?

5.6.1 Elevengasjement og deltakelse
Pé spersmalet om hva som kunne vare utfordrende med det & skape dialog i klasserommet
svarte Ida at noe av det hun syns kunne vare utfordrende var at noen elever konsekvent

meldte seg ut av den felles samtalen som foregikk.

70



Den ene tingen som er vanskelig er at noen konsekvent ikke er med. Og da foler jeg
det ligger litt sénn 1 bakgrunnen og murrer nér jeg holder pé & snakke. Ikke det at det
plager dem selv, de syns kanskje det er helt greit. Men jeg tenker at hvis timen gér na,
uten at denne personen eller de tre er med 1 det hele tatt, hva sitter de igjen med? Jeg
foler liksom et litt sdnt ansvar for alle. At nér jeg ikke har alle med, sa kan jeg ikke

la det gé for langt. S& det kan vare vanskelig.

Sissel hadde ogsa opplevd situasjoner hvor det var lite elevengasjement. «Av og til s er det
jo mange elever som ikke har lyst & svare, eller som ikke vet helt hva de skal svare. Og det
blir litt fort sdnn at man stiller spersmaél, og sd far du lite tilbake». Sissel sa videre at det da
kunne hjelpe at elevene fikk prate to og to, eller at de hadde mer undervisning om emnet for
de hadde en felles samtale om temaet, fordi «hvis de ikke kan s& mye om emnet, sa er det jo
vanskelig & snakke om det». Men hun la til at det ikke alltid var nedvendig med faglig
gjiennomgang ferst. Noen temaer kunne elevene mye om fra for av, og da kunne man ha
samtale 1 hel klasse for man starter undervisningen om emnet. En annen utfordring Sissel
nevnte var at elevene onsket 4 «fa ting gjort», og kanskje ikke sa pa det a sitte 4 snakke

sammen som en leringsaktivitet i seg selv.

Elever er ofte litt utdlmodige, og har lyst til & komme videre. Nar de sitter & snakke
om ting sa foler ikke de at det er 4 jobbe, pd en mate. Sa hvis vi begynner timen med a
snakke om et eller annet, sa kan det plutselig komme et sporsmal fra en elev - ja, nér
skal vi begynne 4 jobbe, egentlig? Nar skal vi begynne timen? For de ser kanskje ikke

pa samtalen som en del av timen.

I likhet med de andre laererne nevnte ogsa Camilla at noe hun syns kunne vare utfordrende
var det 4 koble elevene pa, og & fa dem engasjerte. «Ja, det er jo det med 4 f4 dem med. Finne
noe som engasjerer. Gjore det pa en litt sinn finurlig méte». Videre fortalte hun at det kunne

vare krevende 4 finne pa det lille ekstra som gjorde at elevene ble engasjerte.

Der tror jeg rett og lett at kreftene ikke strekker til. Tiden strekker ikke til. Du skulle
onske du kunne klart & veere enda mer pa den biten. Men det er liksom noe med ting
som du bare ma gjere, og sa er det ting som du ber gjere, men du trenger ikke. Men du

burde allikevel. S& for min del kommer tidsfaktoren inn.
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Camilla fortalte videre at hun tror at ogsé elevene kjente pa at det var mye de skulle gjennom,

og hun sa at

Samtidig sa er det frustrerende for eleven ogsd, som hele tiden meter nytt, nytt, nytt.
At de aldri fir kjenne pa at —8hh, endelig fér vi jobbe med noe vi kan. Elevene er sa
pumpa. De fir sa mange inntrykk. Sa det 4 fa til den lille fancy snerten for a fa dem

engasjerte, det kan vere en utfordring.

Ogsa Sissel fortalte at det var trykk pad undervisningen. Jeg spurte Sissel om hun folte at det
var tid og rom for & bruke tid pé dialog i undervisningen. Da fortalte hun at «det er ofte litt
mye elevene skal gjennom. Sa av og til ma en tenke at —nd ma vi bare sette av tid til det. S&
fir det heller ga ut over noe annet, at vi gér litt fortere gjennom noe annet». Alle lererne la
altsa frem at det 4 skape engasjement og deltakelse blant elevene kunne veare en av
utfordringene knyttet til klasseromsdialogen. Camilla og Sissel pratet ogsd om at de opplevde
tid og mengden fagstoff spilte inn pa hvor mye tid de brukte pa a planlegge for det lille ekstra

som kunne koble elevene pa og gjere dem mer engasjerte.

5.6.2 La elevene «beholde maska»

Ida fortalte at klassemiljoet i denne klassen var preget av lite konflikter, men at hun sé for seg
at det kunne vare vanskelig & skape dialog i en stor klasse med mange elever. Hun nevnte
ogsa at hun tidligere hadde opplevd at blikk og kroppssprédk mellom elever hadde gjort det
vanskeligere for elevene 4 si hva de faktisk mente, og dette kunne hindre en dialog i & oppsta.
Ida fortalte at det & vage og kaste seg frempa, si hva man virkelig mener, og terre 4 vere flink

ikke alltid ble sett pa som populert blant elevene.

For noen elever kunne det ogsa foles skummel & svare pa lererens spersmal i plenum, og da
jeg spurte Sissel om hun opplever at noen elever kunne vegre seg for & svare pa spersmal i
plenum, fortalte hun at hun av og til opplevde dette. For & motvirke dette lot hun elevene
snakke i mindre grupper pa to eller tre elever, fordi det var enklere for noen elever a involvere
seg 1 samtale da. Ida fortalte at hun av og til brukte en strategi hvor alle elevene skulle svare
pa spersmalet simultant. Ida fortalte at «fordelen med den strategien er jo at de to som svarer
feil drukner 1 det koret av de 14 som svarer riktig. S& da far de korreksjon pé det de tenkte,

uten at de far veldig oppmerksomhet pé at de hadde feil svar».
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Béde Camilla og Sissel snakket om at de var opptatt av & fortelle elevene at det var lov & svare
feil, men at de ikke la fokus pa eleven hvis dette skjedde. Camilla fortalte at hun i
begynnelsen av lererkarrieren sa vidt turte a fortelle elevene at de hadde svart feil, men at
dette var noe hun var blitt tryggere pa etterhvert som hun leerte elevene & kjenne. Hun fortalte
videre at hun var bevisst pa 4 ikke gjore elevene flaue, men at hun kanskje heller gikk videre

til en annen elev hvis svaret var feil.

Naér Sissel tok opp dette med elevens respons pa andre elevsvar, spurte jeg om de hadde pratet

om dette 1 undervisningen. Hun svaret at de hadde det, og sa videre

Ja, jeg har snakket en del om at det er lov til & le med hverandre, men ikke sa kjekt &
le av hverandre. Det skal vare lov a svare feil, og det skal vaere lov a prove & svare. Vi

skal jo vaere der for & leere, og det ma vare lov a prove seg frem.

Det at elevene av og til ikke ensket & svare fordi de var redde for & svare feil var altsa en
utfordring som noen ganger var til stede, og som kunne gjore at det ble vanskeligere a skape
en dialog hvor alle elevene folte at det var rom for & bidra. Dette kobler jeg til Aukrust som i
sin studie fant at elevene var tilbakeholdne med & be om oppklaringer i plenum, og skriver om
dette at «det tyder pa at bade lerere og elever hadde en samtalekontrakt om at det a beskytte

ansiktet var ngdvendig i det kollektive rom» (2003, s. 90).

5.6.3 Modning

Et annet tema laererne tok opp under intervjuene var elevens modningsniva. En av
utfordringene Ida nevnte med det & skape dialog i klasserommet var at elevene pa
mellomtrinnet raskt kunne miste fokus og spore av. Hun fortalte at elevene ennd var litt der at
de onsket a fortelle s& mye, og at fokuset da raskt skiftet fra det faglige til andre ting. De
gangene hun valgte & legge opp til samtale i klassen fortalte Ida at hun var opptatt av & gi
elevene rammer for hva samtalen skulle handle om. Videre fortalte Ida at det ikke var noe i
veien for a skape en faglig dialog i klasserommet med yngre elever ogsd, men at leereren da
matte legge godt til rette for dette og elevene matte vere trente i det, og la frem at det for

hennes del var enklere a skape dialog i undervisningen med eldre elever.

Sissel tok ogsa opp dette med modning, og hvordan det spilte inn pé klasseromsdialog. Sissel

fortalte at hun ikke kunne legge opp til aktiviteter som varte for lenge nar hun hadde yngre
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elever, fordi det etterhvert ville flyte ut. Hun fortalte videre at hun opplevde at elevene folte
seg raskt ferdige nér de skulle snakke sammen, og at de ikke brukte tid pa & gruble og dvele
ved emnet de hadde om. Sissel sa blant annet at «kanskje det er modning. At elevene ma bli
litt eldre for de klarer a drofte litt, og sitte & gruble og tenke». Samtidig knyttet ikke Sissel
elevens modning kun til alder, men ogsa til trygghet. Etter at hun fortalte at alder kunne spille
inn pa dialogen, fortalte hun ogsé at trygghet spilte inn pa om det oppstod dialog i

klasserommet. Sissel sa at det & skape dialog

Det handler litt om hvor trygge de er i klassen ogsd. Hvis en foles at en ma toffe seg
litt, eller ikke torr & svare helt hva en egentlig mener, da blir det fort litt toysete, og
ikke skikkelige svar. Men nar en merker at elevene kanskje er modne nok til & vaere

ganske trygge, og at det er god atmosfare i klassen sa er det jo mye enklere.

Gjennom arbeidet med denne oppgaven har jeg ikke funnet mye forsknings som géar spesifikt
pa dialog og alder. En kilde jeg finner som sier noe om dette er Howe og Abedins
metaanalyse (2013), som fant at av de 225 studiene de undersgkte om klasseromsdialog
handlet kun tre av disse om dialog knyttet til alder, hvor ogséd bare den ene av disse er foretatt
i nyere tid. Howe og Abedin skriver om disse studiene at «while the three relevant studies
report increasing interactivity with age (Friedman, 1973; Maroni, Gnisi, & Pontecorvo, 2008;
Mills, Rice, Berliner, & Rousseau, 1980), they do not suggest marked age differences in the
form that dialogue takes or in who typically contributes» (2013, s. 337). Som Howe og
Abedin papeker, har man ikke mulighet til & gi klare konklusjoner av et sé lite utvalg av
studier. Elevens alder er derfor ikke noe jeg vil drefte videre i neste kapittel, men jeg ensket
allikevel a presentere dette som et funn, fordi leererne nevnte alder som en mulig utfordring

knyttet til klasseromsdialogen.

5.7 Sammenfatning av kapittelet

I denne studien tok jeg i bruk observasjon og intervju for & forseke a besvare
problemstillingen min som er «Hvordan arbeider lcerere pa mellomtrinnet med
klasseromsdialog, og hvilke utfordringer opplever de knyttet til dialogen i undervisningen? »
Jeg har i dette kapittelet oppsummert funn som jeg ser pa som relevante for & kunne belyse

problemstillingen min. Jeg vil i det folgende gi en sammenfatning av kapittelet.
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Gjennom analysen av punktobservasjonsskjemaene kom det frem at leererne brukte mye tid pé
a gi hjelp til enkeltelever eller par. Denne kategorien stod for 27 % av avkrysningene som ble
foretatt. Dette tyder pa at det ble brukt en del tid p4 oppgavejobbing i undervisningstimene,
hvor elevene enten jobbet individuelt eller fikk samarbeide med sidemannen om 4 lagse
oppgavene. Videre hadde kategorien sparsmal-svar-sekvenser 25 % av avkrysningen i
skjemaene. Spersmél-svar-sekvensene var i all hovedsak styrt av leereren, da det var laereren
som bade stilte spersmél, valgte ut hvem som skulle svare, og kontrollerte hva det ble snakket
om og hvor lenge. Kun 4% av avkrysningene ble gjort innenfor kategorien klasseromsdialog.
Det ble krysset av i denne kategorien ndr samtalen hadde en struktur som tillot elevene & ha
mer kontroll i samtalen. Det var &pent for at elevene kunne bringe sine egne tanker inn i
undervisningen, og dette gjorde ogsé at ulike stemmer ikke bare var til stede, men at disse

stemmene ogsa interagerte med hverandre i storre grad enn under spersmél-svar-sekvensene.

Feltnotatene ga mer detaljert informasjon om enkelthendelser i klasserommet. Gjennom
analysen kom jeg frem til tre overskrifter jeg fant hensiktsmessig & sortere relevante funn i.
Disse var muntlig aktivitet, sporsmal i undervisningen og klasseromsdialog. Gjennom
analysene av feltnotatene fant jeg at det var mye muntlig aktivitet i de fleste timene jeg
observerte. Flere elever var muntlig aktive under helklassesamtaler, og alle elevene var
muntlig aktive gjennom at de samarbeidet med sidemannen om oppgaver i lereboka, eller
gjennom at de fikk beskjed fra leerere om & snakke to og to. Nar undervisningen foregikk som
en helklassesamtale, var det allikevel laererens ord som stod i fokus. Gjennom dette kunne
mye av helklassesamtalen betegnes som mer monologisk enn dialogisk, og
klasseromsdialogen oppstod sjeldent. I teorikapittelet ble det vist til viktigheten av bade gode
spersmaél, men ogsé lererens respons pé elevsvar. Dette var noe jeg spesielt sa etter under
observasjonene. Jeg opplevde at lererne var bevisste pa hvordan de stilte spersmaél, for
eksempel gjennom 4 stille spersmél som var ute etter hva elevene selv tenkte, men at det
oftere ble stilt spersmal som handlet om elevenes evner til & huske allerede innlert stoff, og
ikke spersmal som fikk frem elevenes egne forstaelser og tankeprosesser. Samtidig viste
feltnotatene og intervjuene at laeererne sa pa respons pa elevspersmél som a peke pa om svaret

til elevene var riktig eller galt.

Intervjuene ga meg verdifull innsikt i1 laerernes egne oppfatninger og forstielser rundt

klasseromsdialogen og utfordringer knyttet til denne. Gjennom intervjuene snakket alle
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leererne om sentrale sider ved klasseromsdialogen. For eksempel nevnte lererne at malet med
klasseromsdialog var at elevene skulle utvikle sine egne forstielser gjennom 4 ta i bruk
spréket og bygge videre pa andre elevers innspill i undervisningen. Larerne fortalte ogséd om
viktigheten av a stille pne spersmél som skulle innby til refleksjon og videre samtale. Videre
snakket laererne om at elevene matte fole seg trygge, og at de ofte ba elevene prate to og to,

bade for & {4 flere til 4 snakke i plenum, men ogsa sikre at flere elever var muntlig aktive.

Larerne snakket ogsé om at de hadde jobbet med muntlighet i undervisningen og muntlige
ferdigheter i kollegiet. De hadde bade vert pa kurs, og brukt utviklingstid pa skolen for &
arbeide med ulike sider knyttet til muntlighet i undervisningen. Samtidig viste ogsé lererne
tydelig at de var i en utviklingsprosess, og at de visste at de hadde en jobb a gjere i forhold til
for eksempel & gjore fokuset mellom skriftlig og muntlig arbeid jevnere i vanlige
undervisningstimer. Utfordringer leererne opplevde knyttet til det & skape klasseromsdialog
var for eksempel knyttet til elevengasjement og deltakelse. Noen ganger opplevde larerne lite
engasjement og at fa elever deltok i samtalen som foregikk i plenum, og at de dermed
opplevde at det var vanskelig & skape dialog. Larerne var ogsé opptatt av 4 ikke gjore elevene
flaue, og slik jeg tolker det kan dette beskrives med «samtalekontrakten» til Aukrust (2003).
Jeg vil 1 det neste kapittelet drefte ulike funn som kan belyse problemstillingen min fra flere

sider.
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6. Drofting av funn

Jeg vil 1 dette kapittelet drefte funn som ble presentert i det forrige kapittelet. Det jeg velger &
trekke frem og drefte er funn jeg anser som viktige for oppgavens problemstilling som lyder
«Hvordan arbeider lcerere pd mellomtrinnet med klasseromsdialog, og hvilke utfordringer
opplever de knyttet til dialogen i undervisningen? » Det forste jeg vil drofte er forstielsen av,
og innholdet i dialogbegrepet, og videre monologiske og dialogiske former for
helklassesamtale. Jeg vil sa se naermere pa det faktum at klasseromsdialog sjeldent oppstod 1
observasjonsdataene mine, men at jeg ogsa fant at det var mer fokus pa muntlighet 1
undervisningen enn det som ble antatt pa forhand. Til slutt vil jeg drefte hvordan seks ulike
sider ved samtalestrukturer og klasseromskultur kan si noe om hvordan lererne arbeider med
dialogen, men ogsa utfordringer knyttet til klasseromsdialog i undervisningen. Disse sidene er
sporsmdl og respons, hemmende samtalekontrakter, spenninger mellom fellesskapet og
individet, delt kontroll mellom lcerere og elever, elevens forstdelse av egen rolle i

undervisningen, og til slutt engasjement og deltakelse.

6.1 Dialogbegrepet- monologiske og dialogiske former for helklassesamtale

Noe som ble tydelig gjennom arbeidet med béde innsamling av data og gjennom
analyseprosessen, var at den forstéelsen for klasseromsdialog som ligger til grunn i denne
studien delvis var ulik lerernes forstaelse av klasseromsdialog. Ulikt meningsinnhold rundt
begrepet kan vaere med pé a skape utfordringer ved det & bruke klasseromsdialog som en
tilneerming til leering. Det finnes ingen eksakt definisjon av begrepet klasseromsdialog, og
vurderingen om noe er en dialog eller ikke vil alltid vere preget av subjektive tolkninger fra
de som er til stede. Dette kan gjore at fenomenet klasseromsdialog kan vere vanskelig &
studere, og man kan da stille spersmal til hvordan begrepet blir brukt i denne studien. Fordi
begrepet klasseromsdialog er bygget opp av hverdagsbegrepet dialog kan hverdagsforstéelsen
av begrepet ligge til grunn for forstaelsen rundt klasseromsdialog. |

undervisningssammenheng ma begrepet dialog allikevel presiseres.

En klasseromsdialog oppstar nedvendigvis ikke s fort flere elever har tatt ordet i en
undervisningstime. Nar elevene snakker sammen to og to, eller i grupper betyr det
nedvendigvis heller ikke at dette foregér som en dialog. De ulike stemmene ma ikke bare

veare til stede, men de ma ogsd interagere og konfrontere hverandre for at dialogen kan
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oppstd, og videre at elevene kan utvikle sin egen forstdelse gjennom dialogen (Dysthe, 1995,
s. 212). Dette betyr at ulike meninger og tanker ikke bare ma deles i plenum, men ogsé at de
m4i utdypes, videreutvikles og bli diskutert. Gjennom intervjuene tok lererne noen ganger i
bruk begrepene muntlige ferdigheter og muntlighet i undervisningen nér det ble spurt om
klasseromsdialog. Inntrykket fra bdde observasjoner og intervjuer var at lererne var opptatt
av a fa flest mulige elever muntlig aktive i timene, og at det dialogiske aspektet kom 1
bakgrunnen. Klasseromsdialog viser nettopp til at ikke bare er viktig at elevene snakker, men
at det ogsa settes sekelys pa hvordan og hvorfor elevene skal bruke spraket og interaksjon

med andre for 4 lere.

6.2 Lav forekomst av dialog...

I denne studien har jeg blant annet veaert ute etter & se nermere pa hvordan lererne arbeider
med klasseromsdialog i undervisningen. Pa den ene siden forteller tidligere forskning at det &
ta 1 bruk klasseromsdialog kan fremme béade faglig og sosial utvikling hos elever. Alexander
skriver at dialogisk undervisning kan egke elevers faglige leringsutbytte, utvikle forstéelse,
selvtillit og engasjement (2008, s. 32). Andre har ogsa funnet at klasseromsdialogen kan
stimulere elevene til & dele tanker og formulere egne ideer (Alre og Skovmose, 2005;
Littleton og Mercer, 2013; Nystrand, 1997). P& den andre siden viser forskning at
undervisning i form av diskusjon og dialog sjeldent oppstar (Ekspertgruppa, 2014; Hattie,
2012; Klette, 2003; Sedova et al., 2014). Datamaterialet mitt bestar av 11 undervisningstimer.
Dette er ikke nok data til & kunne trekke klare konklusjoner, men funn representert gjennom
bade punktobservasjon og feltnotater stottes av tidligere forskningen som viser til lav
forekomst av dialog i undervisningen. Gjennom punktobservasjonene viste det seg at kun 4 %
av avkrysningene gjort i undervisningen var klasseromsdialog i hel klasse. Dette kan tyde pé
at dialog er vanskelig & skape, tross forskning som legger frem hvorfor denne tilnermingen til

undervisningen kan ha mange positive effekter for elevens faglige og sosiale laeringsutbytte.

6.3 ...men storre fokus p4 muntlighet

I teoridelen vises det til at tross omfattende mélsetninger i laereplanen, jobbes det snevert og
lite systematisk med muntlige ferdigheter i skolen (Svenkerud, 2013, s. 3). Til forskjell fra

Svenkeruds funn viser analysen av funn i denne studien at lererne var bevisste pd muntlighet
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i undervisningen, ogsa i sterre grad enn det jeg hadde ventet pa forhand. Gjennom
punktobservasjonsskjemaene fant jeg at 25 % av avkrysningene i undervisningstimene var i
kategorien spersmél-svar-sekvenser. Gjennom dette ser vi at mye av undervisningen foregikk
i muntlig form. Gjennom intervjuene la ogsa de tre leerere frem sentrale sider ved dialog 1
undervisningen. I folge mine funn kan det se ut som at det er mer fokus pad muntlighet enn
man skulle anta ut i fra tidligere forskning. Slik jeg tolket lererne var klasseromsdialog noe
de ensket a legge opp til i undervisningen. Laererne stimulerte til dette for eksempel gjennom
a stille autentiske spersmal, og a prove og involvere sa mange elever som mulig i en felles
samtale, for eksempel ved 4 la elevene prate sammen to og to for de skulle legge svaret sitt

frem i plenum.

Nér jeg kom til den aktuelle skolen viste det seg at denne skolen hadde hatt spesielt fokus pé
muntlighet i klasserommet. Det kan derfor tenkes at leererne pa denne skolen hadde mer
kunnskap om muntlighet i undervisningen enn pé andre skoler. Pa den andre siden kan dette
ogsa peke mot at den muntlige delen av undervisningen har fatt mer oppmerksomhet og
jobbes generelt mer med pé skoler nd enn for. Det gkte fokuset pd muntlighet 1
undervisningen kan sees i ssmmenheng med at muntlige ferdigheter er en av fem
grunnleggende ferdigheter i dagens lereplan, og at man né har innsett at denne grunnleggende
ferdigheten har blitt «glemt» og fatt mindre fokus enn de andre grunnleggende ferdighetene
(Mgller et al., 2010). I leereplanen finner vi at muntlige ferdigheter innebzrer a lytte, tale og
samtale, og videre at muntlige ferdigheter er grunnleggende for utforskende samtaler hvor
man deler og skaper kunnskap sammen (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 1). Slik sett ser vi at
klasseromsdialog er en tiln@rming til undervisning som godt passer med laereplanens

beskrivelser av muntlige ferdigheter.

Under intervjuene trakk lererne som sagt frem flere sider som er sentrale for dialogen. Slik
jeg oppfatter lererne hadde de et mal om at elevene skulle tenke ut argumenter og meninger
knyttet til fagstoffet, og komme frem til nye forstéelser ved a utveksle disse. Dette viser at
dialog ikke er noe laererne velger bort eller ikke ensker a bruke tid pa. Jeg opplever heller det
motsatte- at leererne har mer fokus pad muntlighet og dialog i undervisningen fordi de opplever
at dette kan vaere en god mate & drive undervisning pa. Sedova et al. (2014) fant ogsa lignende
funn i sin studie. Lererne sa pa dialogisk undervisning som nyttig, og de stettet ideen om at
laering oppstar gjennom menneskelig interaksjon. Tross forsek pé a skape dialog, fant Sedova

et al. at diskusjon og dialog i undervisningen sjeldent fant sted (2014, s. 282). Jeg finner at
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deres beskrivelse av lerernes arbeid med dialog i undervisningen ogsé beskriver mine funn pé

en god méte.

There are a number of situation in which teachers try to influence students to
participate more extensively and use cognitive operations of higher order. We take
these communication sequences to be embryonic forms of dialogic teaching.
Teachers often use these while believing that they meet the criteria of dialogic
teaching. An example of an embryonic dialogic form is a situation in which a teacher
asks an open-ended question (e.g. What is mass media?) and elicit answers from
students. However, the students do not react on what has been said by their peers.
Further, the question is too simple and cannot cognitively stimulate the students.

(Sedova et al., 2014, s. 278)

Dette eksempelet fra studien til Sedova et al. beskriver situasjoner i klasserommet jeg
observerte. Larerne 1 min studie var opptatt av a stimulere elevene til & bruke spraket aktivt,
gjennom at lererne for eksempel stilte &pne spersmal. I intervjuene fortalte leererne at mélet
var at elevene skulle dele ideer og bygge pa hverandre, men under observasjonene opplevde
jeg at dette ikke skjedde. En av grunnen til dette kan, som ogsa Sedova et al. (2014) peker pa i
sin studie, knyttes til at laererne ikke dpnet opp for at elevene skulle respondere pa hverandres
utsagn, men at samtalene i klasserommet dreide seg om a svare korrekt pa laererens sporsmal.
Dermed finner jeg uttrykket embryonisk form for dialog beskrivende for hvordan lererne
arbeidet med dialog i klasserommet. Dialogen kan sies & vere i en startfase, men har ikke blitt

fullt utviklet til & kunne kalles en dialog.

Oppsummert kan vi si at tross hey forekomst av undervisning i muntlig form, og sterre fokus
pa dette fra lerernes side, er forekomst av klasseromsdialog relativt lav i mitt datamateriale.
Den muntlige aktiviteten kan betegnes som en embryonisk form for dialog. Jeg tar med meg
dette funnet videre nar jeg i det folgende kapittelet nermere vil drefte ulike sider ved
klasseromsdialogen som viser hvordan laererne jobber med dialog, og hvilke utfordringer som
er knyttet til det & skape dialog i undervisningen. Dette vil jeg gjore gjennom & se hvordan
seks ulike sider ved samtalestrukturen og klasseromskulturen kan spille inn pa dialogen. Disse
sidene er sparsmal og respons, hemmende samtalekontrakter, spenninger mellom fellesskapet

og individet, delt kontroll mellom lcerere og elever, elevens forstdelse av egen rolle i
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undervisningen, og til slutt engasjement og deltakelse. Aller forst vil jeg kort drefte forholdet

mellom monologiske og dialogiske former for helklassesamtale.

6.4 Samtalestrukturer og klasseromskultur

6.4.1 Monologiske og dialogiske former for helklassesamtale

Forholdet mellom dialogen og monologen har tidligere blitt presentert i denne oppgaven, og
vil videre bli dreftet ut i fra denne oppgavens funn. Noe av det som ble trukket frem fra mine
funn var at det var leereren som hadde det meste av taletiden i undervisningstimene. Jeg
merket meg at lereren hadde mye taletid under helklassesamtaler fordi leereren bade la frem
fagstoff, formulerte spersmal, og selv utdypet eller utvidet svarene elevene kom med. Pa
denne maten kunne disse delene av undervisningen i hovedsak sies & vare 1 monologisk form,
fordi det var larerens stemme og tanker som tydeligst kom frem. Dysthe hevdet 1 1995 at den
monologiske tradisjonen ennd stod sterkt i skolen. «Den sterke monologiske tradisjonen i alle
lands skoler henger sammen med at den som skal lere, per definisjon mangler kunnskap, og
enveis-kommunikasjon fra den som vet til den som ikke vet, synes & vere en naturlig mate &
undervise pa» (Dysthe, 1995, s. 205). Dysthe skrev sin bok om det dialogiske klasserommet
for snart 25 ar siden. Mye kan sies a ha forandret seg siden da, men jeg vil allikevel pasta at
det Dysthe skriver om dialogens plass i undervisningen fortsatt kan sees pa som aktuelt for

deler av praksisen i dagens klasserom.

Som nevnt tidligere kan man ikke se pd monolog og dialog som to dikotomier i
undervisningssammenheng (Andersson-Bakken, 2014, s. 8). Nar jeg hevder at undervisningen
bar mer preg av monolog enn dialog betyr ikke det at dialogen ikke var til stede, men mitt
materiale tilsier at mye av den muntlige undervisningen som foregikk i hel klasse hadde en
mer monologisk enn dialogisk form. Gjennom analysene av undervisningen i klasserommet
virket det ikke som at elevene sé pa seg selv som potensielle deltakere som kunne ha
verdifulle innspill til laererens monolog. Det samme viste seg ndr lereren hadde stilt et
sporsmal i plenum, og valgt ut en elev som fikk svare. De andre elevene sé ikke pa dette som
en anledning til 4 delta, og det kunne virke som at spersmal fra lerer og svar fra elev var en
egen samtale dem seg imellom. Nar meningsutvekslinger foregar mellom to personer i
klasserommet, og de andre elevene ikke ser pa seg selv som potensielle deltakere i samtalen

representerer dette en utfordring knyttet til & skape en klasseromsdialog.

81



Noe av det som viste seg & vere sentralt for dialogen er hvordan elevene blir invitert inn til &
delta i samtalen som foregar i plenum. Gjennom bade observasjoner og intervju viste Ida til
flere ulike strategier som skulle stimulere elevene til & delta 1 dialogen. Mitt inntrykk var at
disse strategiene var med pa & stimulere til mer muntlig aktivitet blant elevene, men at denne
aktiviteten ikke nedvendigvis kunne sies & vare dialogisk, fordi meninger og innspill fra ulike

elever ikke ble sett i sammenheng eller koblet til hverandre.

6.4.2 Hvordan spersmaél og respons spiller inn pa klasseromsdialogen

Som det ble vist til i teorikapittelet kan spersmal vaere en mate & invitere elevene inn i
dialogen pé (Alexander, 2008; Dysthe, 1995). Samtidig ble det vist til at leerere ikke hadde
nok kunnskaper om hvordan man kan bruke spersmél som en del av en effektiv
leringsstrategi (Almeida og Neri de Souza, 2010, s. 248). I sterre grad enn forventet var dette
noe laererne i denne studien hadde kunnskaper om. For eksempel snakket de tre leererne om
viktigheten av a stille pne og autentiske sporsmal for & skape mer refleksjon hos elevene.
Gjennom observasjon registrerte jeg at samtlige larer stilte spersmal av formen «hva tenker
dere, hva tror dere?» i ulike timer. Lererne fortalte at dette med gode spersmal hadde veart
tema pd en planleggingsdag. Samtidig fortalte bade Ida og Camilla at dette var noe de jobbet
med, men at de ogsa visste at dette var noe de kunne bli bedre pd. Ida fortalte for eksempel
under intervjuet at «en ting er & vite hva som er lurt, en annen ting er a konsekvent utfere det i
praksis». Dette viser igjen at leererne 1 denne studien hadde fokus pé, og jobbet med &
forbedre de muntlige delene av undervisningen som det ble lagt frem tidligere, samtidig som

de ogsa visste at de var i en utviklings- og leringsprosess pa dette omradet.

Et av funnene i denne studien var at mye av samtalen i klasserommet kunne betegnes som
leererstyrte spersmél-svar-sekvenser. Pa den ene siden kunne spersmal fra leereren ha formen
som et dpent spersmaél hvor flere svar var riktige, og flere elever fikk svare. P4 denne méten
var det flere stemmer til stede. P4 den andre siden fikk ikke den videre samtalen form som
dialog, fordi elevens svar ikke ble utbrodert, diskutert eller ble sett i ssmmenheng med andres
ideer. Elevene og laereren kom ikke sammen frem til ny kunnskap. Som det ble lagt frem 1
teorikapittelet er det ikke bare viktig a stille autentiske spersmal. Det som ogsa spiller en rolle
er hvordan lareren responderer og trekker elevsvaret videre for & utvikle elevens forstaelse.
Blant annet skriver Alexander (2008) at det er viktig at leereren stiller gode, dpne spersmal,

men det som nesten kan sies & vare viktigere er hvordan leereren responderer pa elevsvaret.
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There is little point in framing a well-conceived question and giving children ample
‘wait time’ to answer it, if we fail to engage with the answer they give and hence
with the understanding or misunderstanding which that answer reveals. (Alexander,

2008, s. 25)

Gjennom observasjonene merket jeg meg et monster hvor laereren stilte et spersmal, og valgte
ut elever som fikk svare. Hvis en elev svarte galt ble ikke dette gitt s mye oppmerksombhet,
og laereren gikk videre til nest elev. Min oppfatning var at leereren fortsatte & velge ut nye
elever som fikk svare, frem til en elev ga det svaret som lareren var ute etter. Ved 4 kun vaere
ute etter det riktige svaret gar bade larer og elever glipp av verdifull leering ved det &
diskutere og neste opp i eventuelle misforstaelser elevene har. Elevsvar kan gi verdifull
informasjon til leereren om elevenes egne forstaelser, og kan vere et viktig redskap i det &
tilpasse undervisningen til elevene. Som det ble pekt pa i forrige kapittel var forekomst av
oppfelgingsspersmal eller utdypingsspersmaél fra leereren lav. P4 denne méten fikk heller ikke
elevene forklart eller utdypet sine tanker og sin forstaelse, og dermed hadde dialog vanskelig
for & oppstd. Dette funnet stottes av Sedova et al. (2014, s. 279) som gjennom sin studie fant
at en utfordring knyttet til det & skape klasseromsdialog var det de kalte for mangel pa
rasjonell argumentasjon, som ble beskrevet i teoridelen. Sedova et al. skriver at dialogen som
kunne oppstétt ikke gjor det, fordi samtaler med mangel pa rasjonell argumentasjon 1
realiteten stopper opp, og begynner pa ny for hver elev som far svare. Dette er hva som typisk
skjer under en spersmal-svar-sekvenser i undervisningen (Sedova et al., 2014, s. 279).
Gjennom feltnotater og observasjon registrerte jeg relativt hey forekomst av nettopp
spersmaél-svar-sekvenser, som kan skyldes at elevene ikke fikk argumentere og utvide svarene

sine, som igjen forte til at dialogen som kunne oppstétt ikke gjorde det.

6.4.3 Hemmende samtalekontrakter

En av utfordringene rundt klasseromsdialog som ble nevnt av lererne var at elevene kunne
fole at det var ubehagelig a skulle svare foran hel klasse, fordi de ikke var sikre pa om svaret
de hadde var riktig, og at dette kunne fore til at elevene lot vaere & delta i helklassesamtalen.
Larerne fortalte at de var opptatt av a ikke gjore elever som eventuelt svarte feil flaue. Under
observasjon ble det registrert at laereren besvarte sitt eget spersmél hvis elevene ikke kunne
svare, eller selv utvidet elevsvarene som ble lagt frem. Dette funnet kan knyttes til Aukrust

sin studie som fant at det i liten grad forekom konfrontasjoner i norske klasserom. Aukrust
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fant at «larerne pa sin side hadde en lite konfronterende stil, og tenderte mot & utvide eller
fortolke elevytringer heller enn a kaste elevens utsagn tilbake til eleven i form av et
oppklaringsspersmal» (Aukrust, 2003, s. 90). Videre skriver Aukrust at dette kunne vitne om
en samtalekonktrakt om a beskytte ansiktet i det kollektive rom (Aukrust, 2003, s. 90).

Det er en selvfolge at lerere ikke henger ut elever, men mitt inntrykk gjennom
observasjonene var at samtalekontrakten mellom laerer og elever noen ganger kunne vere i
veien for videre samtale, og hindre at en klasseromsdialog oppstod. I presentasjon av funn
viste jeg til et eksempel hvor Ida fortalte at hun noen ganger gikk bort til elevpar mens
elevene skulle snakke to og to, for & pé forhand here om det var greit at andre elever kunne
kommentere det aktuelle parets utsagn. Dette ble gjort for a trygge og forberede elevene, fordi
Ida visste at noen elever syntes at det var ubehagelig & svare i1 plenum. Dette kan tolkes dit
hen at det &pne rommet som ma vare til stede i dialogen hvor det er muligheter for & utforske
og diskutere hverandres meninger ikke alltid er til stede i1 dette klasserommet. Ubevisst blir
kanskje elevytringene gjenstand for vurdering, og far betegnelse som riktig eller galt vurdert
ut ifra om svaret som legges frem var det lereren tenkte pa. Gjennom at Ida gar bort for & «fa
tillatelse» til & sporre elevparet om a {4 here deres svar i plenum, kan det virke som
vurderingen av elevsvar som galt eller riktig ikke nedvendigvis bare blir gjort av laereren, men
at det de andre elevene forventer at et elevsvar skal fi betegnelsen som riktig eller galt. Ved &
sporre om denne tillatelsen kan det ogsé se ut som at laereren ikke vil at elevene skal fa
opplevelsen av at de har svart feil eller ikke bestétt testen, uten a ha samtykket til at de har
blitt satt i en slik vurderingssituasjon. I mine @yne viser nettopp denne situasjonen at
samtalekontrakten som Aukrust (2003) fant i sin studie ogsa kan sies a vere til stede i dette

klasserommet.

Helgevold skriver at leering er karakterisert av usikkerhet, og at skolen for mange elever
handler om & skjule det de ikke har forstatt, eller ikke kan (2015, s. 11). Dette kan sees i
sammenheng med samtalekontrakten, og i sammenheng med situasjonen fra
observasjonsdataene mine som er beskrevet over. Helgevold skriver at for 4 etablere rom for
deltakelse 1 klasserommet ma ikke elevsvar bli gjenstand for vurdering som riktig eller galt. I
teorikapittelet ble det blant annet skrevet om «the act of non-valuingy eller a gi ikke-
evaluerende respons (Helgevold, 2015, s. 11). Slik jeg tolker det kan det stilles spersmal ved
om skolen i dag er for opptatt av & vurdere og betegne elevenes ndvarende forstaelse og

oppfatninger som galt eller riktig, og at dette i det lange lop kan virke hemmende i elevenes
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leeringsprosesser fordi elevene holder tilbake sine egne forstaelser og meninger i tilfelle disse

er «feil» svar?

6.4.4 Spenningene mellom fellesskapet og individet i klasseromsdialogen

For at en klasseromsdialog skal kunne oppsta la Sissel frem at elevene maétte vaere trygge, og
at klasserommet skulle vere et miljo hvor elevene fikk prove og feile. Laererne fortalte at de
jobbet for et godt klassemiljo, og pratet med elevene om at det for eksempel var lov & le med,
men ikke av hverandre. Dette kan knyttes til English (2016, s. 167) og det hun skriver om
lererens evne til & bygge fellesskap, som ble lagt frem 1 teorikapittelet. Samtidig som det &
bygge opp under fellesskapet i klassen er en viktig del 1 klasseromsdialogen, representerer
ogsa dette et dilemma lererne star overfor i den daglige undervisningen. Samtidig som
fellesskapet skal opprettholdes, skal ogsd individuelle behov ivaretas. Dette var ogsa noe
lererne 1 denne studien var inne pa i intervjuene. Ida fortalte at hun ikke kunne holde pé for
lenge med klasseromsdialogen nar hun oppfattet at det var flere elever som ikke hang med.
Ida fortalte at hun felte at hun hadde et ansvar for alle elevene, og at hun ikke kunne «la det

gé for langt» nar hun opplevde at ikke alle elevene fulgte med.

Det 4 balansere felleskapets behov og enkeltindividers behov vil alltid representere et
dilemma i klasserommene. Gjennom & utveksle meninger og ideer kan elevene og laererne
sammen skape ny kunnskap. Samtidig er det ogsa en sjans for at ikke alle elevene er i det
samme opplevelsesfellesskapet, og at ikke alle har leeringsutbytte av dialogen. Dilemmaet
mellom individet og fellesskapet var ogsa noe Helgevold (2011, s. 123) fant i sin avhandling
gjennom intervju med bade elever og lerere om interaksjonsformer i klasserommet. Béde
lerere og elever fremhevet fellesskapet i klasserommet som et ideal for undervisningen, men

at dette kan vare vanskeligere i praksis. Helgevold skriver at

Fellesskapet blir et fellesskap for noen, mens andre faller utenfor. Idealene om hva
som utgjer god undervisning oppleves vanskelige & ivareta i det praktiske arbeidet i
klasserommet, samtidig som disse idealene kommer i konflikt med laereplanens
diskurs om 4 tilpasse oppleringen i forhold til den enkelte elevs evner og

forutsetninger, og ‘a tilfredsstille alle behov’. (Helgevold, 2011, s. 123)
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For & best mulig kunne tilpasse dialogen til elevene er evnen English kaller «a lese
klasserommet» sentralt. English viser til at leereren under klasseromsdialogen mé ha «the
ability to constantly be attuned to the cognitive, emotional and moral abilities of students, to
hold their ever evolving ‘stories’ in one’s mind, so as to be able to navigate through that
terrain in order to continue to imagine what is possible» (2016, s. 165). Slik jeg ser det kan
dette ogsa kobles opp mot Vygotsky og den nermeste utviklingssonen (1978, s. 86) som det
ble skrevet om i teorikapittelet. Ved & bruke den nermeste utviklingssonen som metafor pa
elevens lering vil fokuset skiftes fra hva eleven tidligere har oppnddd, til heller a ha fokus pa
hva som er mulig for eleven & oppna i fremtiden. Hjelpen eller stotten eleven trenger nar hun
eller han er i utviklingssonen blir av Wood et al. (1976, s. 90) kalt stillas. Fordi det & prate er
grunnleggende for lering, kan nettopp dialogen mellom elever og lerere kunne brukes som
stillas for elevens laering (Sedova et al., 2013, s. 275). Elevers utviklingssoner vil vere
individuelle, men i stedet for at det bare er lereren som skal fungere som den kompetente
andre og hjelpe én og én elev individuelt, kan klasseromsdialogen sees som et kollektivt
stillas hvor elevene fér flere muligheter for stotte gjennom at de fér lytte til flere stemmer,
ikke bare lererens. P4 denne méten kan ogsa sjansen for at elevene utvikler nye forstéelser
vare storre. Dermed kan dialogen sees pd som en méte 4 ta vare pa fellesskapet, samtidig som

elevenes individuelle behov kan bli ivaretatt.

6.4.5 Delt kontroll og ansvar mellom lerer og elever i klasserommet

Som lagt frem under presentasjon av funn var spersmaél-svar-sekvenser en stor del av
undervisningen i klasserommet, og gjorde at mye av undervisningen kan betegnes som mer
monologisk enn dialogisk. Spersmél-svar-sekvenser kan knyttes til den undervisningsformen
Alexander (2008) kaller for resitasjon, altsa at laeren stiller spersmaél til elevene om det de
nylig har lert. Undervisning preget av resitasjon kjennetegnes ved at laererne stiller lukkede
spersmaél av lav kognitiv grad, og at lering dermed knyttes mer til hukommelse og gjetting
enn forstdelse (Alexander, 2008, s. 30). I likhet med mine funn fant ogsa Alexander at
resitasjon er en mye brukt undervisningsform, og skriver at dette skyldes at resitasjon gir
lererne trygghet. Resitasjon «enable us to remain firmly in control not just of the classroom
events but also of the ideas with which a lesson deal. They keep power firmly in our hands as
teachers» (Alexander, 2008, s. 31). En av grunnene til at leererne, kanskje ubevisst, havner 1
spersmaél-svar-sekvenser kan vare behovet for kontroll i undervisningen. I teorikapittelet viste
jeg til ulike kapasiteter leereren mé inneha 1 klasseromsdialogen. En av disse kapasiteten var at

leereren matte inneha evnen til & takle det uforutsigbare. Alrg og Skovmose (2005, s. 6)
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skriver at dialogen kan fore til at man til tider styrer i blinde eller mister fotfeste, men at man
gjennom dette kan se ting pa nye mater, komme 1 kontakt med taus viten, og ut i fra dette
bygge ny kunnskap og nye forstéelser. I motsetning til resitasjon vil klasseromsdialogen kreve
at leereren apner opp for det ikke-planlagte og utnytter muligheter i undervisningen som
apenbarer seg underveis. Et spersmal som kan stilles til dagens skole er om fokus pa resultat-

og malstyring gjor det mulig 4 ta seg tid til & 4pne opp for det ikke-planlagte?

For lerere kan det virke skremmende & gi mer kontroll over til elevene gjennom bruk av
dialog. Dette kan ha sammenheng med at lererne ensker a forsikre seg om at elevene jobber
med det som er mélet for timen, og at temaene det snakkes om er knyttet til
kompetansemalene lereren har pekt ut som aktuelle for timen. Sissel fortalte at hun lot
dialogen fortsette sa lenge hun oppfattet det slik at elevene snakket om det de skulle snakke
om. Slik jeg opplevde Ida snakket ogsd hun om & beholde kontrollen gjennom at hun for
eksempel forsekte 4 unnga a felge sidespor som dukket opp under samtaler i undervisningen,
hvis ikke dette sidesporet passet med det Ida hadde sett for seg i forkant av timen. Samtidig
var begge larerne tydelige pa at dette handlet om en balansegang, fordi det ogsa var viktig for
dem & gd narmere inn pé det elevene viste interesse for. Allikevel ble min oppfatning at dette
var noe lererne gjorde kun nar de ansé elevenes interesser og bidrag som akseptabelt innenfor
det de hadde planlagt at timen skulle handle om. Dette kan sees i sammenheng med
epistemisk dominans (Rommetveit, 1991, s. 22). Epistemisk dominans viser til at det i noen
sammenhenger vil vere et asymmetrisk maktforhold mellom samtalepartnere, for eksempel
gjelder dette forholdet mellom larer og elev. Dette asymmetriske forholdet kan fore til at
individuelle meninger og tanker bare er relevante sa lenge de holder seg innenfor
institusjonens rammer. Larerens bevissthet om at hun er i en posisjon hvor epistemisk
dominans er tilstede kan spille inn pd hvordan dialogen i klasserommet utspiller seg, og hvor
mye ansvar og kontroll som blir gitt til elevene. Dette kan ogsé knyttes til evnen til & vaere
selvkritisk, som det ble skrevet om i teorikapittelet. I en klasseromsdialog ma laereren innta en
selvkritisk posisjon hvor hun mé vurdere nir og hvordan hennes stemme skal bringes inn i

undervisningen (English, 2016, s. 163).

I noen situasjoner tror jeg at laerere kan velge bort klasseromsdialogen og heller velge andre
tilneermingsmater til laering som inneholder mer struktur og gir rom for mer kontroll. Slik jeg
oppfatter leererne 1 denne studien tenkte ogsa de dette om dialog i undervisningen. For

eksempel fortalte Sissel at hun ikke kunne la elevene diskutere for lenge, fordi de raskt folte
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seg ferdig diskutert, og at undervisningen da etterhvert ville flyte ut. Dysthe skriver at mange
tenker at dialog og struktur er to motsetninger (1995, s. 224), og ser for seg at det
undervisningen kan flyte ut og at leerere kan miste kontrollen om de tar i bruk dialog som et
leeringsredskap. Gjennom sin studie fant Dysthe at struktur heller var en forutsetning for at
dialogen skulle oppsté. Det som i1 hennes studie endret undervisningsmensteret fra spersmal-
svar-sekvenser til dialog var ikke at undervisningen ble mindre strukturert, men at
spersmaélene var autentiske og at leereren utnyttet elevsvarene. Videre viste det seg at fast
struktur ga elevene trygghet og forutsigbarhet, og at dette var en viktig del av det dialogiske
samspillet 1 klasserommet (Dysthe, 1995, s. 225).

Balansegangen mellom & opprettholde kontrollen for & nd det satte mélet, og & gi elevene
medbestemmelse og kontroll i undervisningen er et dilemma Howe og Abedin (2013) peker
pa. De fant at en av utfordringene rundt det & skape dialog i1 klasserommet er balansegangen
mellom det 4 la elevene fa frihet til & utforske hverandres tanker, og & opprettholde
tilstrekkelig kontroll pa undervisningen slik at elevene kommer gjennom malene fra
lereplanen (2013, s. 341). P4 en mate kan kontroll og fokus pa laereplanmal vare viktig fordi
tydelig mal og heyt leringstrykk er viktig for elevenes laering. Sett fra en annen vinkel kan
det a ha for sterkt fokus pd et spesifikt faglig mal og en forhdndsbestemt tilnaerming til dette
maélet stenge for dialog, og det potensielt laeringsutbytte elevene kan ha av 4 delta 1 dialogen.
Det er et viktig poeng a papeke at lereren fortsatt har en like viktig rolle i klasserommet selv
om elevene far ta del 1 kontrollen, men at rollen blir en annen. Lareren ma innse at hennes
stemme har sin plass i undervisningen, men at elevenes stemme ogsa har sin plass. Med dette
menes ikke at laereren skal ha mindre kontroll, men at hun ma tenke over hvordan hennes
autoritet, kontroll og makt uteves i mote med elevene, og hvilken plass elevens gis i

undervisningen (English, 2016, s. 164).

6.4.6 Elevenes forstielse av egen rolle i undervisningen

Sissel fortalte i intervjuet at elevene ikke alltid sa pa det & prate som undervisning. Nar hun
hadde muntlig gjennomgang av stoff, fortalte Sissel at elevene noen ganger spurte om nér
timen egentlig skulle begynne, og nar de skulle {4 lov til 4 begynne & arbeide. Dette kan tyde
pa at leereren og elevene har ulik oppfatning av det muntlige sprikets rolle i undervisningen.
Det kan se ut som at elevene ser pd muntlig giennomgang av fagstoff som «lererens arbeid»,
og skriftlig arbeid med oppgaver som «deres arbeid». Dette snakket ogsé Ida om nir hun

fortalte at elevene sa pa det skriftlige arbeidet som viktigst. Ida forklarte at dette hang igjen
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fra gammel praksis fordi det tidligere hadde veert slik at det var det skriftlige arbeidet leererne
sjekket mest. I situasjonen som blir beskrevet over kan det virke som at laerer og elever ikke
hadde forhandlet frem en felles forstaelse om hvorfor man bruker det muntlige spréket i
undervisningstimene. Elevene og lereren er dermed ikke i et intersubjektivt
forstaelsesfellesskap. Nar lererne og elevene ikke deler samme oppfatning rundt
klasseromsdialogen eller malet med denne, er det ogsé vanskelig for en klasseromsdialog &

oppsta.

I teorikapittel ble det lagt frem at intersubjektivitet handler om at elever og larere er deltakere
i et opplevelsesfellesskap og at de gjennom forhandlinger sammen danner en forstaelse for
situasjonen de er i (Moen, 2016, s. 40). Selv om lereren og elevene er i det samme
klasserommet til samme tid, betyr ikke dette at leereren og elevene deler den samme
oppfatningen av hva som foregar, ei heller formalet med det som foregar. Subjektive
forstaelser og folelser ma derfor loftes frem gjennom bruk av spraket. P4 den méaten blir
situasjonen en felles opplevelse, og en dialog kan oppsta. I en samtale bringes ulike
perspektiver og forstdelser inn, og disse perspektivene kan kun gis gyldighet av de andre
deltakerne i samtalen. Deltakerne i samtalen mé derfor vaere klar over sitt eget ansvar for &
opprettholde og viderefore samtalen. Dysthe skriver om laering at «nekkelen ligger nettopp i
at lerer og elever blir bevisste pd hva ansvar hver av dem har for at lering skjer 1
klasserommet» (1995, s. 226). Funnene gjort i denne studien peker mot at leererne har mer
fokus pd muntlige deler av undervisningen enn for, men at elevene kanskje ikke har fatt den
samme forstielsen av muntlighetens plass i undervisningen. Dermed er det mulig at elevene
heller ikke har fétt forstéelse for egen rolle i undervisningen, og forstaelse for det faktum at
bade laereren og elevene i et klasserom ma ha rollen som bade mottaker og deltaker og

dermed innehar ansvar for at undervisningen gar fremover.

6.4.7 Elevengasjement og elevdeltakelse

En av utfordringene alle lererne nevnte knyttet til klasseromsdialogen var at de noen ganger
opplevde lite engasjement og deltakelse fra elevene. At larere finner lite elevengasjement
som utfordrende for dialogen i klasserommet stottes ogsa av andre studier (Helgevold, 2011,
s. 124). Lav deltakelse og lite engasjement fra elevene er problematisk, fordi substansielt
engasjement er grunnleggende for elevenes leringsutbytte (Dysthe, 1995, s. 219). Camilla

fortalte at det kunne vaer utfordrende a koble elevene pa, og & finne noe som engasjerer i
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undervisningen. Ofte var det mye elevene skulle gjennom, og hun fortalte at hun ikke fikk tid
til & planlegge for det lille ekstra som kunne koble elevene pé. Alre og Skovmose (2005, s. 8)
peker pa at man kan tvinge elever til & arbeide med ulike arbeidsoppgaver, men at man ikke
kan tvinge elevenes intensjoner om & laere i en bestemt retning. Videre skriver de at rammer
ma4 tilrettelegges, og at elevene ma inviteres inn i et leeringsfellesskap. Hvis elevene godtar
denne invitasjonen overtar de ogsé eierskapet i leeringsprosessen (Alre og Skovmose, 2005, s.
5). Ser vi tilbake pa det forrige avsnittet kan det ogsa tenkes at elevene ikke viser engasjement
eller deltakelse fordi de ikke er klar over hvilken rolle de selv spiller i undervisningen, og at
det kan sies at ikke alle elevene er i et intersubjektivt fellesskap og dermed ikke har den

samme forstdelsen eller deler det samme maélet som laereren med aktiviteten som pagér.

Helgevold (2011, s. 124) argumenterer for at en streng samtalestruktur, hvor elevene ma vente
lenge for de fir ordet, kan fore til at elevene mister interesse og faller av. En lasere struktur
kan gi elevene enklere tilgang til samtalen som igjen kan fore til mer engasjement og
deltakelse. Ut i fra dette kan man se en kobling i mitt datamateriale mellom heoy forekomst av
lererstyrte spersmal-svar-sekvenser, og at lererne i intervjuene forteller om lite engasjement
og deltakelse fra elevene. Ved a gjore den lererstyrte samtalen til en dialog hvor elever og
leerere sammen styrer samtalen, vil ogsé elevene ha mulighet for & bringe mer av seg selv inn i
undervisningen. Dette krever at lereren ma gi fra seg noe av kontrollen til elevene, som jeg
har veert inne pé tidligere. P4 en annen side kan det ogsa stilles spersmélstegn ved om elever
som i alle ar har lert & vaere stille og rekke opp hdnden mestrer en lgsere struktur, og om dette
er mulig & fa til 1 dagens klasserom? Her kan ogsé elevenes modningsniva spille inn, som

lererne tok opp under intervjuene.

Nér vi pratet sammen i intervjuet om hva som gjorde at elevene ble koblet pd, ble engasjerte
og deltok i dialogen i hel klasse eller ikke, fortalte Camilla om slitne elever som hele tiden ble
presentert for nye ting, og at de aldri fikk tid til 4 arbeide med og bruke det de faktisk hadde
leert om. Ogsé Sissel fortalte om at elevene skulle gjennom mye stoff, og at 4 fa elevene
engasjerte kunne vere en utfordring. Dermed kan lite deltakelse og engasjement sees pa som
et storre problem enn for bare klasseromsdialogen. Ut i fra dette kan man stille spersmal til
om dagens lareplan er for omfattende med for mange kompetansemaél, noe som gjer at bade
lerere og elever blir slitne, og at dette igjen forer til lite elevengasjement? Lite engasjement
fra elevene vil slikt sett ikke bare vaere hemmende for en dialog, men ogsa veere hemmende

for elevenes laering i skolen generelt sett.
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6.5 Sammenfatning av kapittelet

I dette kapittelet har jeg forsekt & drefte relevant funn knyttet til problemstillingen min som er
«Hvordan arbeider lcerere pd mellomtrinnet med klasseromsdialog, og hvilke utfordringer
opplever de knyttet til dialogen i undervisningen? » Dette har jeg gjort gjennom forst &
diskutere funnet som omhandlet at pa tross av at lererne hadde mer fokus pa, og mer
kunnskaper om de muntlige delene av undervisningen, registrerte jeg allikevel lite
klasseromsdialog i mitt datamateriale. For & beskrive leerernes arbeid med klasseromsdialog
fant jeg at uttrykket embryonisk form for dialog (Sedova et al., 2014, s. 278) godt beskrev
situasjoner jeg opplevde i denne studien. Forholdet mellom monologiske og dialogiske

helklassesamtaler ble ogsa diskutert.

Videre droftet jeg sider av laerernes praksis og funn fra intervjuene opp mot funn fra tidligere
forskning pa feltet for & identifisere utfordringer knyttet til leererrollen i sammenheng med
klasseromsdialogen. Utfordringene som ble dreftet var spersméil og respons,
samtalekontrakten i klasserommet, dilemmaet mellom fellesskapet og individet, delt kontroll
og ansvar i undervisningen, elevenes forstdelse av egen rolle i undervisningen, og til slutt
elevengasjement og deltakelse. Gjennom a drefte mine funn, og se disse i lys av annen
forskning har jeg forsekt & vise hvordan lerere pa mellomtrinnet arbeider med
klasseromsdialogen, og hvilke utfordringer de opplever knyttet til dette.

Det neste kapittelet vil vaere oppgavens siste del. Her vil jeg oppsummere funn jeg har
kommet frem til gjennom mitt arbeid med denne studien, for jeg s& vil gi noen implikasjoner
til praksis og til slutt hva som kan vare interessant 4 forske videre pa innenfor temaet

klasseromsdialog.

91



7. Konklusjon

I denne oppgaven har jeg forsekt & besvare problemstillingen «Hvordan arbeider lcerere pa
mellomtrinnet med klasseromsdialog, og hvilke utfordringer opplever de knyttet til dialogen i
undervisningen?» Denne har jeg forsekt 4 besvare gjennom a utfere observasjoner og
intervjuer av tre leerere pa mellomtrinnet, og videre belyse og drefte disse opp mot tidligere

forskning og teori pé feltet.

Gjennom mitt arbeid med denne oppgaven fant jeg at det var lite klasseromsdialog 1
undervisningen, noe som ogsa stettes av tidligere forskning. Det jeg ogsa fant var at lererne 1
min studie hadde mer fokus og kunnskaper om muntlighet i undervisningen enn det jeg hadde
trodd, og tidligere forskning peker pd (Meller et al., 2010, Svenkerud et al., 2013). Et av
funnene 1 denne studien kan derfor sies & vare at det er mer fokus pa muntlighet i
undervisningen, bdde i form av fokus pd muntlige ferdigheter som de blir beskrevet i
lereplanen, men ogsa i form av at lererne jobber for & legge til rette for dialog i
undervisningen som en tilnerming til leering. Noe som ble tydelig gjennom arbeidet med bade
innsamling av data og gjennom analyseprosessen, var at den forstaelsen for klasseromsdialog
som ligger til grunn i denne studien delvis var ulik laerernes forstielse av klasseromsdialog.
Ulike forstéelser for det samme begrepet kan gjore arbeidet med klasseromsdialogen

vanskeligere, fordi man kan snakke om ulike ting selv om man bruker det samme begrepet.

Learerne i studien arbeidet med 4 legge til rette for muntlig aktivitet og dialog pé flere mater.
Den ene lereren var for eksempel opptatt av & gi elevene lang «tenketid» slik at ikke bare
elevene som var raskest oppe med hinda fikk svare, eller spille «volleyball». Noe alle lererne
benyttet hyppig var a la elevene prate sammen to og to for svaret deres ble tatt opp i plenum.
Dette var det flere grunner til. En av dem var for a trygge eleven fordi de da fikk testet og
diskutert svaret sitt med en medelev, og videre at det ogsé foltes tryggere for elevene a veare
to som stod bak svaret. En annen grunn til 4 la elevene snakke sammen to og to var for & sikre
at alle elevene deltok i undervisningen, og at alle elevene var muntlig aktive i lopet av en

time.

I teorikapittelet la jeg frem hvor sentralt spersmal og respons er i klasseromsdialogen
(Alexander, 2008, Almeida og Neri de Souza, 2010; Dysthe, 1995). I sterre grad enn forventet

var dette med spersmal i undervisningen noe laererne i min studie hadde mye kunnskaper om.
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Alle lzrerne nevnte viktigheten av a stille gode, apne spersmal som skulle stimulere til
samtale og refleksjon hos elevene. Slik jeg opplevde lererne var respons pé spersmal noe som
ikke hadde like sterkt fokus. For eksempel kan dette skyldes mangel pé rasjonell
argumentasjon (Sedova et al., 2014, s. 279). Utover at lererne forsekte a ikke evaluere
elevsvarene, registrerte jeg ikke at leererne brukte respons pé en slik mate at en videre dialog
kunne oppsté. Elever ble sjeldent bedt om & argumentere for, oppklare eller utdype svarene
sine. Hvis en elev gis mulighet til 4 argumentere og utvide svaret sitt, kan dette bade bidra til
en videre dialog, men kan ogsa gi leererne verdifull informasjon om hvilken forstaelse elevene
har for fagstoffet. Sagt med andre ord kan laereren kartlegge elevens nermeste utviklingssone
(Vygotsky, 1978, s. 89) og videre ut i fra dette fungere som stettende stillas (Wood et al.,
1976, s. 90). Samtidig fant jeg ogsa at elevene sjeldent svarte pa hverandres utsagn, og at det
én elev sa som regel ikke hadde noe sammenheng med hva den foregéende eleven hadde
svart. Dermed fér ikke elevene spille pa hverandre, og samtalen i klasserommet oppleves som
mellom lereren og den aktuelle eleven som har fétt ordet, hvor de resterende elevene ikke
opplever at det er rom for & delta. Dette vil vare problematisk fordi det nettopp er nar ulike

stemmer interagerer og konfronterer hverandre at laering skjer (Dysthe, 1995, s. 212).

Med bakgrunn i badde observasjon og intervjuer oppfattet jeg det slik at lerernes intensjoner
om a skape dialog ofte var til stede, og at de ogsa tok i bruk strategier som skulle fore til at
dialog oppstod, men at klasseromsdialogen allikevel ikke var til stede. Dette funnet knytter
jeg tett opp mot studien til Sedova et al. (2014, s. 278) som ogsa fant at leererne ofte forsekte
a skape dialog, og at leererne trodde at de mette kriteriene for dialog, men at disse
situasjonene ikke kunne kalles for dialog fordi det ikke ble dpnet opp for at elevene kunne
utvide og argumentere for egne svar, eller at elever kunne respondere pa andres svar. Denne
formen for forsek pa dialog kalte Sedova et al. for embryoniske former for dialog, noe som

ogsé jeg ser pa som et passende begrep for & beskrive situasjonen i min studie.

I likhet med tidligere forskning (Alexander, 2008) fant ogsa jeg at spersméil-svar-sekvenser
og undervisning i form av resitasjon var vanlig. En av grunnene til at dialog ikke oppstar i
undervisningen, men at undervisningen heller fir form som resitasjon og spersmal-svar-
sekvenser, kan grunne i at laererne bevisst eller ubevisst seker & ha kontrollen i1 klasserommet.
Dysthe argumenterer for at delt kontroll og ansvar i undervisningen ikke bare er a foretrekke,
men at dette er en viktig del av et dialogisk klasserom (1995, s. 226). Dysthe skriver videre at

hun tror at nekkelen kan ligge i at bade elever og lerere er klar over ansvaret som hver av
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dem har for at leering skal skje i klasserommet (Dysthe, 195, s. 226). Slik jeg ser det vil ogsa
intersubjektivitet (Moen, 2016) og epistemisk ansvar (Rommetveit, 1991), som ble trukket
frem i teorikapittelet, vaere sentrale begreper 4 ta med seg i denne sammenhengen. Samtidig
representerer dette et dilemma som lererne ma balansere. P4 den ene siden argumenteres det
her for delt kontroll og ansvar i undervisningen, pé den andre siden har ogsa lererne et ansvar
for at elevene nar de kompetansemalene som er satt i lereplanen, og ma dermed styre og
kontrollere undervisningen mot dette. Et annet dilemma i denne sammenhengen er ogsé
balansegangen mellom & bygge opp under fellesskapet og ta vare pa elevenes individuelle
behov. Disse dilemmaene viser at det er flere sider av klasseromsdialogen som er komplekse
og vanskelige 4 balansere, og hvert av dilemmaene representerer ogsa utfordringer for leererne

knyttet til det & skape klasseromsdialog.

Tross i at lererne fortalte at de vektla et trygt og dpent miljo i klasserommet og jobbet for
dette, opplevde jeg at det var en samtalekontrakt i klasserommet som gjorde at elevene holdt
tilbake eventuelle oppklaringsspersmal, og at de lot vaere a svare pa sporsmal i plenum fordi
de ikke onsket & svare feil pa spersmalet. Larerne pé sin side stilte ikke oppklaringsspersmal
til elevene, og ensket heller ikke & gjore elevene flaue ved & be dem svare i plenum hvis
elevene ikke kunne svare pa et spersmal. Dermed kan man ogsa se en sammenheng mellom
mine funn og det Aukrust legger frem som samtalekontrakten mellom larer og elever for &

beskytte ansiktet i det kollektive rom (2003, s. 90).

Det er viktig & papeke at selv om det i denne oppgaven argumenteres for at klasseromsdialog
kan utvikle bade faglige og sosiale sider hos elevene, og at dette er en tilneerming til
undervisningen som etter min mening ma fa sterre oppmerksomhet, er ikke klasseromsdialog
et allmenngyldig svar pa spersmal om undervisning og lering (Alexander, 2008; Alro og
Skovmose, 2005). Som alt annet har ogsé klasseromsdialogen sine begrensninger, og
undervisningens form vil alltid vere avhengig av undervisningens mal. Derfor har ogsa
monologen og undervisning i form av for eksempel resitasjon sin naturlige plass i skolen. Det
avgjorende er at det er en balanse slik at det ikke blir en overvekt av monologisk
helklassesamtale. Det ma gis plass til at flere stemmer skal interagere sammen, fordi det er
gjennom interaksjon og konfrontasjon mellom ulike stemmer lering oppstér. Tankekorset ved
dagens undervisning er at det ser ut til & vaere en overvekt av monologiske helklassesamtaler

hvor lererens stemme er den som er 1 sentrum.
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Fordi leering ma sees i et situert perspektiv finnes det ikke et allmenngyldig svar pa hvordan
man best skal undervise elever. Slik sett representerer det & forske pa det ideelle, i dette
tilfelle klasseromsdialogen, en utfordring. Klasseromsdialogen representerer flere dilemmaer,
blant annet hvor mye kontroll leereren ma inneha for 4 styre elevene mot kompetansemalene
som er satt, og hvor mye kontroll som maé gis til elevene for at de skal kunne utvikle
engasjement og et gnske om 4a laere. En av klasseromsdialogens store utfordringer for laererne
er & apne opp for det uforutsigbare, og at man til tider ikke vet hvor dialogen vil bare hen.
Dette strider i sa mate mot skolen i dag hvor laererne mé jobbe for & vere mest mulig
effektive, og hvor resultat- og mélstyring har fétt et storre fokus. Dermed kan man stille seg
spersmaélet om klasseromsdialog slik det blir lagt frem i denne oppgaven i det hele tatt er

mulig & gjennomfore, eller om det hele representerer en utopi.

Jeg vil argumentere for klasseromsdialogens plass i undervisningen fordi elevens tid i skolen
handler om sd mye mer enn & kunne teste elevenes evne til 4 gjenkalle fakta pd en eksamen.
Ved & ta i bruk dialogen i klasserommet vil man ogsa arbeide for & utvikle elevenes forstaelse
og evne til 4 tenke og handle. Man vil arbeide med & samhandle, respektere mennesker som
ikke alltid deler de samme synspunktene som en selv, og integrere samfunnets verdier. Disse
sidene av dialogen er ogsé helt sentrale i et demokratisk samfunn, og vi har, slik jeg ser det,

derfor ikke rad til & ikke innlemme det dialogiske perspektivet i undervisningen.

7.1 Implikasjoner

Gjennom arbeidet med denne oppgaven har jeg sett pa hvordan larere jobber med
klasseromsdialog og hvilke utfordringer de opplever. Funnene har blitt sett opp mot
eksisterende teori og forskning. Gjennom dette har jeg kommet frem til noen implikasjoner
for videre praksis. Det forste jeg vil papeke er at det a jobbe for dialog i undervisningen ikke
handler om & implementere nye programmer eller & snu om pé undervisningen. Det handler
om 4 utnytte den praten som allerede finnes i klasserommet slik at elevene kan {4 bedre

utbytte av undervisningen som foregér i muntlig form.
Et av funnene i denne oppgaven er at det ikke bare mé vies oppmerksomhet til hvordan lerere

stiller spersmal i undervisningen, men at det ogsé vies vel s& mye oppmerksomhet pa hvordan

leereren responderer pa svaret eleven legger frem. Ved a be elevene om a utdype, oppklare og
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argumentere for sine synspunkter kan dette fore til at eleven oppdager nye sammenhenger,
men kan ogsé gi lereren verdifull informasjon om elevens na@rmeste utviklingssone. For at en
dialog skal kunne oppstd mé ogsa laereren apne opp for at elever responderer pd hverandres
ytringer, og pa denne maten utvikle nye forstéelser. Det ble lagt frem flere méter lereren
kunne respondere pé for a apne opp for elevdeltakelse. Dette var for eksempel at leereren ikke
vurderte elevsvarene som riktig eller galt, men heller var oppmerksom pé viktige poeng og
ideer 1 det elevene sa. Andre handlinger det ble pekt pé var at leereren holdt tilbake egne
kommentarer pa elevsvar, og at lereren sendte spersmal videre til elevene uten a svare pd det
selv slik at det var elevene som gjorde det kognitive arbeidet (Dysthe, 1995; Helgevold,
2015).

Oppgaven har argumentert for at substansielt engasjement er en forutsetning for laering.
Samtidig viser et av funnene til at laererne opplevde at dialogen i klasserommet ble hindret av
lav deltakelse og engasjement fra elevene. Lite engasjement fra elevene kan sees i
sammenheng med flere av funnene som kom frem. Blant annet ma elevene fa ta ansvar for
egen lering gjennom at lereren gir elevene mer kontroll, og elevene ma bli gjort
oppmerksomme pa at ogsa de har et ansvar for leering 1 klasserommet. Videre vil det vaere
vesentlig at lererne blir oppmerksomme pa at det kan finnes en samtalekontrakt i
klasserommet som hindrer klasseromsdialogen i & oppsta. I denne oppgaven ble det diskutert
om skolens fokus péd & vurdere svar som feil eller riktig kan ha noe med hvorfor en slik

samtalekontrakt er tilstede.

Videre er det vesentlig at lerere ser at klasseromsdialog ikke handler om at flest elever skal
vaere muntlig aktive i lopet av en time, men at dialogen i klasserommet handler om at lerere
og elever skaper kunnskap sammen. At lerere er med elevene 1 undervisningen, og at lerere

ikke snakker til elevene, men med elevene i timene.

7.2 Videre forskning

Mens jeg har jobbet med denne oppgaven har det blitt klarere for meg hvor komplekst livet i
klasserommet er, og hvordan praten i klasserommet ikke kan sees pa som «bare prat».
Klasseromsdialogen er en tilnerming i undervisningen som kan og ber forskes mer pa. Noe

som hadde vert interessant & sett neermere pa er om man finner forskjeller i hvordan det
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arbeides med dialog mellom laerere i ulike klasserom og mellom ulike skoler, for & avdekke
flere ulike mater & jobbe med dialog pd, men ogsé for & avdekke flere utfordringer knyttet til
dialogen. Ved a avdekke utfordringer kan dette gi et utgangspunkt for hvor man ber starte for
a legge til rette for dialog, og hvilke hindringer man mé vare obs pd. Noe som ogsd hadde
veert interessant a forske mer pa er hvordan klasseromskultur pavirker dialogen, og hvordan
lererne kan jobbe for et dpent og trygt miljo hvor det er lov & preve og feile, uten at svaret

elevene ytrer blir gjenstand for en vurdering som riktig eller galt svar.

Det leererne i denne studien pekte pa som en mulig utfordring var elevenes modning, hvor
lererne opplevde at det & skape klasseromsdialog i et klasserom med yngre elever kunne
representere en utfordring, og at det matte arbeides med dialog pé en annen méate. Under
leting etter tidligere forskning som belyste sammenhengen mellom elevenes
alder/modningsniva og klasseromsdialog fant jeg svert lite stoff. Faktisk viste metastudien til
Howe og Abedin (2013, s. 337) som sa pa 225 studier om klasseromsdialog fra 70-tallet og
frem til 2011 at kun tre av studiene omhandlet sammenhengen mellom klasseromsdialog og
alder. Dette tydeliggjor behovet for mer forskning rundt hvordan elevenes alder pavirker
klasseromsdialogen, og om lerere ma ha ulike tilneerminger til klasseromsdialogen med tanke

pa elever i ulike aldersgrupper.

Til slutt vil jeg trekke frem behovet for forskning pa hvordan elevene selv opplever
klasseromsdialog 1 undervisningen, fordi leereres forstéelser og elevenes forstaelser ikke alltid
er to sider av samme sak. Det hadde veart interessant a fi en forstaelse for elevperspektivet

nettopp fordi klasseromsdialogen handler om at elevenes stemmer blir hert i klasserommet.
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Vedlegg 1- Originalt punktobservasjonsskjema
Originalt punktobservasjonsskjema fra Klette (2003).

9. Vedlegg

Tid/ tidspunkt: Klasse: Fag/Emne/Tema: Aktivitet:
Larer (instruks./ arbeidsform) I 2 |13 T4 % |77 |78 110

Forteller! foreleser/forklarer

Instruerer/ gir beskjed (til oppgaven)

Smiprater /gir beskjeder (annet)

Spersmil'svar formen

Helklassesamtale

Gir individuell hjelp

Gir hjelp til par/ grupper

Skriver pé tavla/Flippover/Overhead

Venter pd ro i klassen

Sitter ved kateteret

Annet:

Klassen

Lytter! herer pa lerer

Svarer pd spersmal’ deltar i diskusjon

Jobber i grupper - sitter stille

Jobber i grupper - beveger seg

Jobber individuelt - sitter stille

Jobber individuelt — beveger seg

Jobber i verksted

Lek / lekepreget aktivitet

Annet:

Elev: Gt Jente

Lytter/ herer pa lerer

Smiprater m/ sidemann / andre elever

Svarer pd spersmal’ deltar i diskusjon

Stiller spersmdl - til oppgaven/ aktivitet

Stiller spsrsmdl - annet

Rekker opp hinda

Arbeider m/ oppgaver alene
Arbeider m/ oppgaver i par/ grupper
Venter pd hjelp

Beveger seg rundt — malrettet

Beveger seg rundt — ikke malrettet

Fir hjelp av lereren

"Sitter uyirksom™

Skaper uro i klassen

Valglri aktivitet

Annet:

Annen larer/ assistent
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- OBSERVASJONSKATEGORIER

Leerer:

Forteller/ foreleser/ forklarer - viser til en monologisk lererrolle der lerer farer ordet.

Instruerer/ gir beskjed til oppgaven - leerer instruerer (verbalt/ nonverbalt) til oppgaverelaterte aktiviteter (som
etablering av gruppe, lesing av oppgaver, krav til dokumentasjon m.m).

Smdprater/ gir beskjeder (annet) - skiller seg fra instruerer ved 4 fokusere pd generelle beskjeder og som ikke
er direkte oppgave relatert (eksempler pd dette kan vere informasjon om klassetur, foreldermete og mer
personlige kommentarer).

Helklassesamtale - peker mot en mer fellessamtale for hele gruppen/ klassen der lrer mer fungerer som
ordstyrer og flere elever kan ta ordet uten at leerer bryter inn.

Gir individuell hjelp - lzrer interagerer/ hjelper enkelt elever.

Hjelp til par/ grupper — lzrer interagerer/ hjelper to eller flere elever.

Skriver pd tavia/ flippover/ overhead - lzrer benytter seg fysisk av tavla/ flippover/ overhead.

Venter pi ro i klassen - lzrer har ingen annen aktivitet enn & avvente ro i klassen/ gruppa.

Sitter ved kateteret - lzrer arbeider ved kateteret.

Annet - andre dominerende aktiviteter som ikke dekkes opp av de ovenstiende.

Lytter/ herer pi leerer - klassen lytter til instruksjon, forelesning, sméprat m.m.

Svarer pa spersmal/ deltar i diskusjon - hovedvekten av elever svarer pd sparsmdl og/ eller deltar i diskusjon.
Jobber i gruppe/ sitter stille - elevene jobber to eller flere sammen med en stillesittende aktivitet.

Jobber i gruppe/ beveger seg — elevene jobber i gruppe/ par der bevegelse inngdr som del av aktiviteten.
Jobber individuelt/ sitter stille - elevene jobber hver for seg med stillesittende aktivitet.

Jobber individuelt/ beveger seg — elevene jobber hver for seg der bevegelse inngér som del av aktiviteten.
Jobber i verksted - klasserommet er organisert i flere aktivitetsomrider/ baser hvor elevene sirkulerer mellom
aktivitetene.

Lek/ lekepreget aktivitet - elevene er engasjerte i lekepreget aktiviteter som for eksempel spill, konkurranser,
konstruksjons- og bevegelseslek.

Annet - andre dominerende aktiviteter som ikke dekkes opp av de ovenstiende.

Eleven:
Lytter/ horer pa leerer - eleven lytter til instruksjon, forelesning, smaprat m.m.

Smdprater med sidemann/ andre elever - eleven smiprater med sidemann eller andre elever det veere seg faglig/
ikke faglig samtaler.

Svarer pa spersmdl/ deltar i diskusjon - eleven svarer pl sparsmil og/ eller deltar i diskusjon som er organisert
av laereren.

Stiller spersmal til oppgaven/ aktivitet - eleven stiller fagrelaterte/ oppgaverelaterte sparsmél til gjeldende
aktivitet.

Stiller spersmal/ annet - eleven stiller sporsméil som ikke er direkte relatert til piglende aktivitet/ oppgave.
Rekker opp hinden - eleven rekker opp hinden for 4 fa kontakt med lerer.

Arbeider med oppgaver alene - eleven sitter individuelt og arbeider.

Arbeider med oppgaver i par/ grupper - eleven deltar i gruppearbeid med to eller flere elever, det veere seg bade
stille sittende aktiviteter og aktiviteter med bevegelse.

Venter pd hjelp - eleven markerer behov for / venter pd hjelp fra lerer.

Beveger seg rundt mélrettet - elevens bevegelse er knyttet til oppgaverelaterte formal.

Beveger seg rundt ikke malrettet - eleven beveger seg i klasserommet tilsynelatende uten noen tilknytning til
oppgaven.

Fir hjelp av leereren — eleven mottar hjelp i en til en interaksjon med lerer.

"Sitter uvirksom” - eleven sitter tilsynelatende uvirksom uten 4 veere engasjert i paglende aktivitet.

Skaper uro i klassen - skaper uro via sprik og bevegelse som ikke er relatert til pigiende aktivitet.

Valgfri aktivitet - eleven fir selv bestemme hva han/ hun skal gjere.

Annet - andre dominerende aktiviteter som ikke dekkes opp av de ovenstiende.

Annen lerer/ assistent

Dersom annen lerer/ assistent er tilstede noteres ogsa hans/ hennes aktiviteter.
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Vedlegg 2- Justert punktobservasjonsskjema
Justert skjema brukt i denne studien m/forklaringer pé kategorier.

T1 | T2 | T3 T4 | T5 6 |T7 | T8 9 | T10

Forteller/foreleser/forklarer
om fagstoff

Instruerer/gir beskjed til
oppgaven

Smaprater/gir beskjeder-
ikke faglig

Spersmal-svar-sekvenser

Klasseromsdialog

Gir hjelp til enkeltelever
eller grupper

Skriver pa tavla

Venter pa ro

Sitter ved kateteret

Annet

Forteller/ foreleser/ forklarer - viser til en monologisk lererrolle der lerer fgrer ordet.

Instruerer/ gir beskjed til oppgaven - lerer instruerer (verbalt/ nonverbalt) til oppgaverelaterte aktiviteter
(som etablering av gruppe, lgsning av oppgaver, krav til dokumentasjon m.m).

Smaprater/ gir beskjeder- ikke faglig— skiller seg fra instruerer ved a fokusere pé generelle beskjeder og
som ikke er direkte oppgave relatert (eksempler pé dette kan vere informasjon om klassetur, foreldremgte

og mer personlige kommentarer).

Klasseromsdialog — peker mot en mer fellessamtale for hele gruppen/ klassen der larer mer fungerer som
ordstyrer og flere elever kan ta ordet uten at lerer bryter inn.

Gir individuell hjelp — l®rer interagerer/ hjelper enkelt elever. Hjelp til par/ grupper — lerer interagerer/
hjelper to eller flere elever.

Skriver pa tavla— lerer benytter seg fysisk av tavla.
Venter pa ro i klassen — lerer har ingen annen aktivitet enn & avvente ro i klassen/ gruppa.

Sitter ved kateteret — lerer arbeider ved kateteret.

Annet — andre dominerende aktiviteter som ikke dekkes opp av de ovenstéende.
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Vedlegg 3 — Intervjuguide Sissel

Overordet spgrsmal

Intervjuspgrsmal

Introduksjon

Er klasseromsdialog
en mate a drive
undervisningen pa
som er kjent for
laererne?

Hvor lenge har du jobbet som lerer?
P3 ulike skoler og trinn?

Har du gjennom laereryrket gjort deg erfaringer med begrepene
klasseromsdialog eller helklassesamtale?

Hva legger du i muntlige ferdigheter, og hvordan jobber elevene
med dette?

Brukes dialogen som
en bevisst
arbeidsmate, og
planlegges den for?

A legge til rette for dialog:
Planlegger du for samtale i hel klasse pa forhand av en time?
-nar velger du eventuelt a legge opp til samtale i hel klasse?

Kan du beskrive en god time slik den ser ut for deg?
Jeg observerte at du ofte ber elevene snakke to og to for et
spgrsmal besvares i plenum. Kan du si noe om hvorfor du gjgr

dette?

Har elevene eksplisitt leert om hvordan de skal samtale muntlig i
klasserommet?

Opplever du at elever noen ganger holder igjen, og ikke gnsker a
svare i plenum?

Spgrsmal i undervisningen:

Hva bruker du spgrsmal til i undervisningen? Har du tenkt over
hvordan du stiller spgrsmal til elevene?

Jeg observerte at du flere ganger spgr elevene “hva tenker dere
om det, hva tror dere?” Er dette en bevisst mate a stille spgrsmal
til elevene pa?

Hvordan gar du frem for a velge ut hvilken elev som far svare?

Er det noe spesielt du tenker over nar du responderer pa elevsvar?

Har laereren opplevd
spesielle utfordringer
knyttet til
klasseromsdialog?

Er det noen fag du opplever det er enklere a skape dialog i enn
andre?

Har du opplevd utfordringer med det 3 skape dialog i hel klasse?
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Hvordan utvikler Har du noen gang hgrt om/laert om lzererens rolle under samtaler i
lereren sin muntlige | hel klasse?
kompetanse?
Prates det noen gang i kollegiet om hvordan a vaere muntlig i
klasserommet?
Far muntlige og skriftlige deler av undervisningen like mye
oppmerksomhet etter din mening?
Avslutning Har du noe du gnsker a legge til?
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Vedlegg 4- Intervjuguide Camilla

klasseromsdialog
en mate a drive
undervisningen pa
som er kjent for
laererne?

Overordnede Intervjuspgrsmal
spgrsmal
Introduksjon Hvor lenge har du jobbet som lerer?
Pa ulike skoler og trinn?
Er Har du gjennom laereryrket gjort deg erfaringer med begrepene

klasseromsdialog eller helklassesamtale?

Hva legger du i muntlige ferdigheter, og hvordan jobber elevene
med dette?

Brukes dialogen
som en bevisst
arbeidsmate, og
planlegges den
for?

A legge til rette for dialog:

Planlegger du for samtale i hel klasse pa forhand av en time?
-hva tenker du over pa forhand?

-nar velger du eventuelt a legge opp til samtale i hel klasse?

Kan du beskrive en god time slik den ser ut for deg?
Jeg observerte at du ofte ber elevene snakke to og to for et
spgrsmal besvares i plenum. Kan du si noe om hvorfor du gjgr

dette?

Har elevene eksplisitt leert om hvordan de skal samtale muntlig i
klasserommet?

Opplever du at elever noen ganger holder igjen, og ikke gnsker a
svare i plenum?

Spgrsmal i undervisningen:
Hva bruker du spgrsmal til i undervisningen? Har du tenkt over

hvordan du stiller spgrsmal til elevene?

Jeg observerte at du ofte ventet ganske lenge fgr du valgte ut en
elev som svarte pa spgrsmal i plenum. Er dette bevisst fra din side?

Jeg observerte at du flere ganger spgr elevene “hva tenker dere om
det, hva tror dere?” Er dette en bevisst mate 3 stille spgrsmal til
elevene pa?

Hvordan gar du frem for a velge ut hvilken elev som far svare?

Er det noe spesielt du tenker over nar du responderer pa elevsvar?
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Du stilte ogsa spgrsmal “har noen noe a tilfgye” etter et elevsvar.
Kan du si noe mer om denne maten a respondere pa?

Har lareren
opplevd spesielle
utfordringer
knyttet til
klasseromsdialog?

Er det noen fag du opplever det er enklere a skape dialog i enn
andre?

Har du opplevd utfordringer med det 3 skape dialog i hel klasse?

Far muntlige og skriftlige deler av undervisningen like mye
oppmerksomhet etter din mening?

Hvordan utvikler

Har du noen gang hgrt om/leert om lzererens rolle under samtaler i

leereren sin hel klasse?

muntlige

kompetanse? Prates det noen gang i kollegiet om hvordan a vaere muntlig i
klasserommet?

Avslutning Har du noe du gnsker a legge til?
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Vedlegg 5- Intervjuguide Ida

Overordet spgrsmal

Intervjuspgrsmal

Introduksjon

Er klasseromsdialog en
mate 4 drive
undervisningen pa som
er kjent for laererne?

Hvor lenge har du jobbet som lerer?
P3 ulike skoler og trinn?

Har du gjennom laereryrket gjort deg erfaringer med begrepene
klasseromsdialog eller helklassesamtale?

Hva legger du i muntlige ferdigheter, og hvordan jobber elevene med
dette?

Brukes dialogen som en
bevisst arbeidsmate, og
planlegges den for?

A legge til rette for dialog:
Planlegger du for samtale i hel klasse pa forhand av en time?
-nar velger du eventuelt a legge opp til samtale i hel klasse?

Kan du beskrive en god time slik den ser ut for deg?

Jeg observerte at du ofte ber elevene snakke to og to for et spgrsmal
besvares i plenum. Kan du si noe om hvorfor du gjgr dette?

Har elevene eksplisitt leert om hvordan de skal samtale muntlig i
klasserommet?

Opplever du at elever noen ganger holder igjen, og ikke gnsker a svare i
plenum?

Du brukte av og til begrepet “volleyball” i undervisningen. Kan du si noe
mer om hva dette er, og hvorfor du bruker det?

-har du andre teknikker knyttet til 3 skape dialog i undervisningen?

Spgrsmal i undervisningen:
Hva bruker du spgrsmal til i undervisningen? Har du tenkt over hvordan

du stiller spgrsmal til elevene?

Jeg observerte at du flere ganger spgr elevene “hva tenker dere om det,
hva tror dere?” Er dette en bevisst mate a stille spgrsmal til elevene pa?

Hvordan gar du frem for a velge ut hvilken elev som far svare?

Er det noe spesielt du tenker over nar du responderer pa elevsvar?

Har laereren opplevd
spesielle utfordringer
knyttet til
klasseromsdialog?

Er det noen fag du opplever det er enklere a skape dialog i enn andre?

Har du opplevd utfordringer med det 3 skape dialog i hel klasse?
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Far muntlige og skriftlige deler av undervisningen like mye
oppmerksomhet etter din mening?

Hvordan utvikler Har du noen gang hgrt om/laert om laererens rolle under samtaler i hel
lereren sin muntlige klasse?
kompetanse?

Prates det noen gang i kollegiet om hvordan a vaere muntlig i
klasserommet?

Avslutning Har du noe du gnsker a legge til?
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Vedlegg 6- Kvittering fra NSD

Nina Helgevold
4036 STAVANGER
Var dato: 01.02.2018 Var ref: 58431/ 3/ LAR Deres dato: Deres ref:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 16.01.2018 for prosjektet:

58431 Hvordan brukes helklassesamtale i dagens klasserom? -Muligheter og
utfordringer fra et leererperspektiv.

Behandlingsansvarlig Universitetet i Stavanger, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Nina Helgevold

Student Nina @stby Simonsen

Vurdering

Etter gjennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og @vrig dokumentasjon finner vi at prosjektet er
meldepliktig og at personopplysningene som blir samlet inn i dette prosjektet er regulert av
personopplysningsloven § 31. Pa den neste siden er var vurdering av prosjektopplegget slik det er meldt
til oss. Du kan na ga i gang med & behandle personopplysninger.

Vilkar for var anbefaling

Var anbefaling forutsetter at du gjennomfgrer prosjektet i trad med:
~opplysningene gitt i meldeskjemaet og @vrig dokumentasjon

svar prosjektvurdering, se side 2

seventuell korrespondanse med oss

Vi forutsetter at du ikke innhenter sensitive personopplysninger.

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer i prosjektet
Dersom prosjektet endrer seg, kan det veere ngdvendig & sende inn endringsmelding. P& vare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider og i Meldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogsa tilgang til
egne prosjekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Ved prosjektslutt 11.06.2018 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har spgrsmal. Vi @nsker lykke til med prosjektet!

Marianne Hggetveit Myhren
Lasse André Raa

Kontaktperson: Lasse André Raa tIf: 55 58 20 59 / Lasse.Raa@nsd.no

Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Nina @stby Simonsen, ninasimonsen13@hotmail.com
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 58431

INFORMASJON OG SAMTYKKE
Du/dere har opplyst i meldeskjema at utvalget vil motta skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, og

samtykke skriftlig til & delta. Var vurdering er at informasjonsskrivet til utvalget er godt utformet.

Personvernombudet legger til grunn at det ikke registreres personopplysninger om elever under observasjon, og
at denne delen av prosjektet dermed faller utenfor meldeplikten. Av forskningsetiske hensyn ma likevel elevene
og deres foreldre fa informasjon om forskningsprosjektet.

DATASIKKERHET
Personvernombudet forutsetter at du/dere behandler alle data i trad med Universitetet i Stavanger sine
retningslinjer for datahandtering og informasjonssikkerhet. Vi legger til grunn at bruk av mobil lagringsenhet er

i samsvar med institusjonens retningslinjer.

PROSJEKTSLUTT

Prosjektslutt er oppgitt til 11.06.2018. Det fremgar av meldeskjema/informasjonsskriv at du/dere vil
anonymisere datamaterialet ved prosjektslutt. Anonymisering innebarer vanligvis &:

- slette direkte identifiserbare opplysninger som navn, fedselsnummer, koblingsnekkel

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted, alder, kjonn
- slette lydopptak

For en utdypende beskrivelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets veileder:

https://www.datatilsynet.no/globalassets/global/regelverk-skjema/veiledere/anonymisering-veileder-041115.pdf
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Vedlegg 7- Informasjonsskriv til leerere

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt
Prosjekttittel: Hvordan brukes klasseromsdialogen i dagens klasserom?

Utfordringer fra et lcererperspektiv.

Bakgrunn og formél
Jeg skriver dette dret mitt mastergradsoppgave i1 Utdanningsvitenskap- pedagogikkprofil, ved
Universitetet 1 Stavanger. Jeg ensker & se naermere pa klasseromsdialogens plass i
undervisningen, og hvilke forutsetninger som er til stede nar en dialog i klasserommet
oppstar. Utgangspunktet mitt er & fange laerernes tanker om klasseromsdialogen. Hvilke
muligheter og utfordringer ser laerere er knyttet til det 4 skape en dialog i undervisningen?
Den forelopige problemstillingen jeg utforsker er "Hvordan brukes klasseromsdialogen i dag,

og hvilke utfordringer ser lcererne med det a skape dialog i klasserommet?

Hva innebarer deltakelse 1 studien?
Onsket er 4 observere klasserommet gjennom ca. en ukes lang observasjon, og intervjue de
enkelte leererne som er tilknyttet den aktuelle klassen etter at observasjonene er avsluttet.
Under observasjon vil det bli brukt et punktobservasjonsskjema og feltnotater. Jeg ensker a
observere mest mulig, men det vil vaere du som prosjektdeltaker som velger ut hvilke timer
som skal observeres. Jeg er ute etter a se hvordan dialogen lever i et vanlig klasserom i dag,

og ensker derfor at du utferer timene dine som du pleier, uten a legge opp til noe spesielt.

Etter observasjonene er avsluttet utferes intervjuet nar det passer for deg. Intervjuet vil ha en
varighet pa rundt én time. Temaene som blir tatt opp 1 intervjuet vil ta utgangspunkt i
observasjonene. For 4 bedre & kunne analysere intervjuet i ettertid vil det bli brukt

lydopptaker under intervjuet.
Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil kun vaere meg og min

veileder som har tilgang til lydopptakene og andre data tilknyttet prosjektet. Dataene vil bli
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oppbevart pa forsvarlig vis. Alle deltakere vil bli anonymisert i oppgaven, og verken skole

eller deltakere vil kunne gjenkjennes. Prosjektet skal etter planen avsluttes 12. juni 2018. All

innsamlet data vil da bli slettet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig

Datatjeneste AS.

Dersom du har spersmal til studien, ta gjerne kontakt med:
Student: Nina Ostby Simonsen
TIf: 478 56 124

Mail: ninasimonsenl3@hotmail.com

Veileder: Nina Helgevold
TIf: 474 09 087

Mail: nina.helgevold@uis.no

Med vennlig hilsen Nina @stby Simonsen

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta.

] Jeg samtykker til at lydopptaker kan bli brukt under intervju.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 8- informasjonsskriv til foresatte

Informasjon om forskningsprosjekt

Til foresatte

Jeg skriver dette dret mitt mastergradsoppgave 1 Utdanningsvitenskap ved Universitetet i
Stavanger. I prosjektet mitt ensker jeg a se nermere pa klasseromsdialogens plass i
undervisningen, og hvilke forutsetninger som er til stede nar en dialog i klasserommet
oppstar. I den forbindelse har jeg fétt lov til & besgke [...] for & observere larerne i

klasserommet.

Prosjektet vil ha lerernes perspektiver som fokus, og det vil ikke bli samlet inn
personopplysninger om elevene. Med personopplysninger menes opplysninger og vurderinger
som kan knyttes til en enkeltperson. Jeg vil benytte meg av feltnotater og et
observasjonsskjema under observasjonene. Observasjonene starter i uke 10 og vil 1
utgangspunktet vare ca. 1 uke. Jeg ensker & observere mest mulig, men det er lererne selv

som velger ut hvilke timer jeg skal vere til stede i.

Det vil kun veere meg og min veileder som har tilgang til data tilknyttet prosjektet. Dataene
vil bli oppbevart pa forsvarlig vis. Alle deltakere vil bli anonymisert, og verken skole, lerere
eller elever vil kunne gjenkjennes 1 oppgaven. Prosjektet skal etter planen avsluttes 12. juni

2018. All innsamlet data vil da bli slettet.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig

Datatjeneste AS.

Dersom du/dere har spersmél til studien, ta gjerne kontakt med:
Student: Nina Ostby Simonsen
TIf: 478 56 124

Mail: ninasimonsenl3@hotmail.com

Veileder: Nina Helgevold
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TIf: 474 09 087

Mail: nina.helgevold@uis.no

Med vennlig hilsen Nina @stby Simonsen
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