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Forord

Innleveringen av masteroppgaven markerer ikke bare slutten pa et spennende arbeid om
undervisning og laering i matematikk, men setter ogsa punktum pa fem flotte ar som
leererstudent pa Universitetet i Stavanger. Samtidig som en mastergrad er fullfart, starter den
en ny utfordring til hgsten, nar alt skal settes ut i livet. Studietiden pa
grunnskolelarerutdanningen har gitt kunnskap, bevissthet og trygghet til 4 ta fatt pa det

krevende og spennende arbeidet som venter.

Oppgaven som materialiserer seg pa de kommende sidene er et resultat av en lang og
krevende prosess. Det den ikke viser er alt som er lest, skrevet om og slettet. Arbeidet hadde
veert mye mer krevende, og resultatet sannsynligvis noe mer rufsete, om det ikke var for trygg
og god hjelp fra veileder, Raymond Bjuland. Takk for kaffe og gode samtaler om alt fra
matematikkdidaktikk til fotball. Din kjerlighet for Viking og Leeds engasjerer selv den mest
ngytrale. Du har en evne til & balansere det personlige og det profesjonelle, og jeg setter stor
pris pa at du alltid har veert apen, arlig og gitt gode og konstruktive tilbakemeldinger. Du har
alltid satt av tiden som trengs, til og med nar Covid-19 satte en stopper for fysiske mater.

Tusen takk for din hjelp!

Mischa Kellerhals

Stavanger, juni 2019



Sammendrag

Matematikkundervisning som vektlegger dialogen mellom elevene og lereren er i trad med
nyere forskning ogsa stadig mer fremtredende i skolen. Den nye lareplanen fremhever blant
annet kommunikasjon, argumentasjon og resonnering som kjerneelementer i
matematikkfaget. Dette er sammenfallende med en sosiokulturell forstaelse av leering som
legger vekt pa sprakets betydning for elevenes laering. Denne studien adresserer dialogisk
kontekstbasert undervisning pa 6. trinn i et norsk klasserom, og belyser hvordan lareren kan
invitere elevene inn i den matematiske helklassesamtalen i arbeid med multiplikasjon. |
arbeidet har transkribert videomateriale fra helklassesamtaler blitt analysert med bruk av

teoretiske rammeverk som er knyttet til samtaletrekk og dialogiske ytringer.

Funnene peker pa viktigheten av & skape rom for de ulike elevenes deltakelse i de
matematiske samtalene. Et sentralt verktay for & engasjere flest mulig elever i matematisk
samtale er bruk av laeringspartner i helklassekonteksten. | kontekstbasert undervisning er en
viktig del av undervisningsarbeidet & skape engasjement, undring og muligheter for

deltakelse. Resultatene diskuteres ogsa i lys av kjerneelementene i den nye laereplanen.



Abstract

Teaching mathematics in a way that emphasises dialogue between students and teacher has
become more prominent in educational research and in the Norwegian syllabus. The new
curriculum focuses, among other things, on communication and reasoning in school
mathematics. This coincides with a sociocultural understanding of learning, which underlines
the important role that the use of language has on students’ learning. This thesis addresses
dialogic contextual teaching in a Norwegian 6th grade classroom and shows how the teacher
can invite the students to take part in collective mathematical dialogue, specifically with focus
on multiplying. The study involves analysis of transcribed video material. The analytic

framework used is based on talk moves and dialogue moves.

The findings underline the importance of creating a space for the students’ participation in the
mathematical dialogue. One important tool used to engage students in classroom
conversations is the use of learning partners. In context-based teaching an important part of
the work of teaching is creating engagement and opportunities for student participation. The

results are also discussed in the light of the core elements of the new Norwegian curriculum.
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1 Introduksjon

Innholdet og legitimeringen av matematikkfaget har blitt utformet gjennom mange ar med
forskning og erfaringer som danner grunnlaget for hvordan vi ser pa faget i dagens skole.
Spesielt de siste tiarene har forskning pa undervisning veert i stor utvikling. For 40 ar siden
apnet Bauersfeld (1980) opp et tidligere «lukket» klasserom ved a kaste lys over nye sider av
undervisning og laering. Det er ikke nok & se pa lererens handlinger og hva disse resulterer i,
fordi lzering er en del av et komplekst sosialt samspill. Bauersfeld (1980) argumenterte for
dette ved a peke pa fire skjulte dimensjoner ved matematikkundervisning: For det farste skjer
undervisning og lzering i matematikk gjennom menneskelig interaksjon. For det andre oppnas
undervisning og leering i matematikk i institusjoner som representeres av og reproduserer sine
medlemmer. For det tredje er matematikkfaget en distinktiv del av elevens liv, og ma sees i
lys av andre faktorer sa pavirker eleven. Den fjerde dimensjonen er at kompleksiteten i
klasserommet gjer det krevende a forske pa undervisning. Dersom man vil forske pa

matematikkundervisning ma man ferst forsgke a redusere denne kompleksiteten.

| en tid hvor den norske skolen forbereder seg pa en overgang til nye leereplaner med
oppdaterte og fremtidsretta leeremal, er ogsa perspektivet innenfor matematikkundervisning i
bevegelse. Leererinstruksjon etterfulgt av individuelt arbeid med oppgaver, og med mindre
vekt pd samtale er en fremtredende undervisningsform i norske og internasjonale
matematikklasserom (Drageset, 2014; McCrone, 2005; Rojas-Drummond & Zapata, 2004). Pa
en annen side kommuniserer fagfornyelsen, som er gjeldende fra hgsten 2020, et gkt fokus pa
utforskning, resonnering, argumentasjon og kommunikasjon (Utdanningsdirektoratet, 2019b).
| lgpet av de siste arene har dialogbasert undervisning fatt stadig bedre fotfeste i
matematikkundervisning, i trad med tidligere forskning (Mercer, Wegerif & Dawes, 1999). |
leereplaner sees lesing, skriving og regning som grunnleggende ferdigheter, mens det
sosiokulturelle perspektivet vektlegger spraket som grunnlaget for leeringsprosesser (Séljo,
2001; Vygotsky, 1978). Samtale har alltid veert en essensiell del av undervisning, men
dialogen er i undervisningssammenheng langt mer enn bare et verktgy til & formidle og

effektuere undervisning (Alexander, 2008).

| denne studien vil jeg se neermere pa hvordan dialogbasert undervisning kan gjennomfares i
et norsk klasserom. Ved a se pa konkrete situasjoner gjennom et analytisk rammeverk er
malet & kunne si noe hvordan laereren kan lede matematiske samtaler i klasserommet og legge

til rette for elevenes leering gjennom deltakelse og engasjement. Utfordringene og aspektene



rundt kompleksiteten ved klasseromforskning som ble trukket fram av Bauersfeld (1980) er
like aktuelle i dag. | denne studien gjeres det et forsgk pa a redusere kompleksiteten ved a
avgrense til dialogen mellom lzreren og elevene i helklassesituasjoner. For & avgrense
ytterligere fokuseres det i hovedsak pa arbeid med ulike multiplikasjonsstrategier. Gjennom
transkribert videomateriale av matematikkundervisning pa 6.trinn analyseres samtalen mellom
elevene og leereren i ulike faser av undervisning og kontekstbasert arbeid. Denne case-studien
undersgkes blant annet hvordan laereren kan invitere elevene inn i matematiske samtaler, og

det komplekse undervisningsarbeidet leereren star i.

1.1 Bakgrunn og problemstilling

Tidligere arbeid med det aktuelle datamaterialet har vist at leereren bruker samtaletrekk til &
underbygge elevdeltakelse, og unngar a gi elevene tilbakemeldinger og direkte feedback for &
bidra til at elevene utforsker og argumenterer (Kellerhals, 2019). I denne oppgaven vil jeg i
starre grad vektlegge samtaletrekkene som en del av den dialogiske undervisningen, i tillegg
til at jeg gnsker a studere hvordan leereren kan legge til rette for, og invitere elevene inn i de
matematiske samtalene. Utviklingen av elevenes resonnering og matematiske samtaler i
klasserommet er aktuelt i forskning pa matematikkundervisning (Berger, 2013; McCrone,
2005; Mercer et al., 1999; Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008). Denne studien belyser

leererens rolle i utviklingen av matematiske samtaler i klasserommet i en norsk kontekst.

Problemstillingen skal beskrive hva jeg gnsker & studere, samtidig som den avgrenser forhold
som jeg ikke har gnske og eller mulighet til & studere (Postholm & Jacobsen, 2011). Denne

oppgavens problemstilling er formulert slik:

Pa hvilken mate kan laereren, i arbeid med multiplikasjon, invitere elevene inn i den

matematiske helklassesamtalen i kontekstbasert dialogisk undervisning pa 6.trinn?

Med bakgrunn i denne problemstillingen er masteroppgaven strukturert inn i ulike kapitler og
delkapitler. Teorikapittelet danner det teoretiske bakteppet for studien, og tar for seg
teoretiske perspektiver som senere anvendes i lys av studiens resultater. Metodekapittelet
beskriver studiens design, forskningsmetode og etiske aspekter, og illustrerer det analytiske

rammeverket som anvendes. Resultatkapittelet beskriver analysene og hvilke funn som er



gjort. I diskusjonsdelen sees resultatene i lys av de teoretiske perspektivene og studiens

problemstilling. I konklusjonen oppsummeres de sentrale funnene fra studien.



2 Teoretisk perspektiv

Det finnes mange mater a forsta barn og unges utvikling og lering pa. | denne studien danner
det sosiokulturelle perspektivet, som ser pa leering som en sosial aktivitet, grunnlaget for
dette. I et slikt perspektiv spiller sprakets betydning for kognitiv utvikling en viktig rolle
(Vygotsky, 1978). | de senere ar har undervisning som konsentrerer seg om verbal
kommunikasjon fatt gkt oppmerksomhet. Ett eksempel pa dette er dialogisk undervisning som
er seerskilt knyttet til Alexander (2008) som viser til fem sentrale prinsipper som kjennetegner
denne typen undervisning. Kazemi og Hintz (2014) presenterer samtaletrekk som verktgy i
lererens arbeid med a legge til rette for meningsfylte matematiske samtaler i klasserommet.
Disse blir nermere presentert, og utgjer sammen med dialogue moves utviklet av Warwick,
Vrikki, Vermunt, Mercer og Halem (2016) det analytiske rammeverket for oppgaven. Det vil
ogsa bli gjort rede for det matematiske temaet, multiplikasjon, som er aktuelt i senere
analyser. Det teoretiske perspektivet som utgjer kommende kapittel, rammer inn og danner

bakgrunnen for denne studien.

2.1 Leering i sosial sammenheng

Leering og utvikling hos barn og unge kan forstas pa mange ulike mater. I et historisk
perspektiv har lzring i stor grad blitt sett pd som et individuelt fenomen, noe som har fart til
teorier om laering som farst og fremst fokuserer pa de mentale prosessene som skjer hos det
enkelte individ (Saljo, 2001). Pa en annen side kan laering sees pa som en sosial prosess. Séljo
(2001) skiller mellom leering pa to ulike niva; det individuelle og det kollektive. Den russiske
psykologen Lev Vygotsky (1896-1934) var sentral i utviklingen av sosiokulturell leeringsteori,
og i motsetning til blant annet Piaget og Thorndike mente Vygotsky (1978) at all individuell
tenkning og utvikling har utgangspunkt i sosiale aktiviteter. Sosiale aktiviteter skaper
individuell tenking, og et barns utvikling lgper fra et niva hvor det kan mestre noe sammen
med andre, til et niva hvor det er i stand til a gjgre det alene. Med andre ord kommer den
sosiale aktiviteten farst, og den individuelle tenkingen etterpa. Videre peker Vygotsky (1978)
spraket som menneskets viktigste redskap for a tilegne seg kultur og felles kunnskap, og viser
til sprakets to funksjoner; et sosialt sprak til 8 kommunisere med og et indre sprak som danner
grunnlaget for tankeprosesser. Saljo (2001) ser pa kommunikasjon som bindeleddet mellom
de ytre interaksjonene og den indre tenkningen. Utviklingen av spraket blir dermed en viktig

forutsetning for den intellektuelle utviklingen, og en praktisk anvendelse av denne teorien vil
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veere & stimulere bade det indre og det ytre spraket, da spraket er tankens byggeklosser
(Imsen, 2014).

Fordi den sosiale aktiviteten kommer far den intellektuelle utviklingen, vil det innenfor
sosiokulturell lzeringsteori ogsa veere slik at en elev er i stand til & meste en oppgave sammen

med andre for den er i stand til 3 gjare det

samme alene. Forskjellen mellom elevens

Grenso for
hva elaven
kan klare

evneniva alene, og det den klarer & mestre med ¥ moahip

hjelp og stette fra andre kalles for den

proksimale utviklingssonen (Séaljo, 2001).

Grense for hva
BN eloven kan
Klare alene

Vygotsky (1978, s. 86) definerer begrepet som %ﬂf’

«The distance between the actual

developmental level as determined by

independent problem solving and the level and  F19ur 1 - Den proksimale utviklingssonen
(Imsen, 2014, 5.192)

potential development as determined through

problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers». |

undervisningssammenheng ligger den pedagogiske utfordringen i & utnytte denne

utviklingssonen ved a tilrettelegge for samhandling omkring oppgaver, som hjelp pa veien

mot individuell mestring og leering. Et typisk eksempel innenfor matematikkundervisning vil

veere & arbeide med oppgaver eller problemer i grupper eller ssmmen med en laeringspartner.

Sprakets betydning for individuell utvikling og leering er en av arsakene til at
kommunikasjonsorientert undervisning har fatt stor oppmerksomhet de siste tiarene (Imsen,
2014). Her vektlegges det at elevene skal fa mer erfaring i a uttrykke seg muntlig (spraklig)
gjennom for eksempel ved & kommunisere omkring problemstillinger sammen med andre. Et
eksempel pa undervisning hvor muntlig kommunikasjon er sentralt er dialogisk undervisning

som assosieres med Alexander (2008). Dette kommer vi nermere inn pa i delkapittel 2.3.

2.1.1 Interthinking

Vygotsky (1978) hevdet altsa at utviklingen av barns tenkning formes av det dynamiske
forholdet mellom intermental aktivitet (sosial samhandling) og intramental aktivitet
(individuell tenkning), med spraket som hovedmediator mellom disse to. Littleton og Mercer
(2013) bygger videre pa dette nar de foreslar at det ikke bare er den kognitive utviklingen som
er avhengig av dette forholdet, men at all menneskelig tenkning starter med var evne til a
tenke bade individuelt og kollektivt. For a neermere kunne forklare dette forholdet mellom
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individuell og kollektiv tenkning introduseres begrepet interthinking (i mangel pa en god
norsk oversettelse brukes det engelske begrepet i denne oppgaven). Med dette begrepet gnsker
Littleton og Mercer (2013) a lgfte frem at mennesker ikke bare kan handle sammen (interact)
men ogsa tenke sammen (interthink). Karlsen og Helgevold (2019) beskriver interthinking
som deltakelse i en produktiv og kreativ prosess av kollektiv tenkning. Littleton og Mercer
(2013) argumenterer for at en gruppes suksess avhenger av kvaliteten av interthinkingen som
foregar. Videre peker de, med bakgrunn i ekstensiv forskning, pa tre typer av samtale i
grupper: Disputational talk som preges av uenighet, individualitet og konkurranse, cumulative
talk hvor alle ukritisk aksepterer og er enig i det de andre sier, og exploratory talk hvor alle
engasjerer seg i hverandres ideer pa en kritisk men konstruktiv mate (Littleton & Mercer,
2013). En eksplorativ samtale (exploratory talk) er ogsa preget av at alles meninger ansees
som viktige, og argumentasjon og resonnering er synlig for de som matte observere (Karlsen
& Helgevold, 2019). Mercer et al. (1999) mener at den eksplorative samtalen legger
forholdene til rette for at «interthinking» kan skje. Warwick et al. (2016) identifiserte en rekke
dialogue moves (dialogiske ytringer) som de anser for a veere nyttige for a illustrere hvordan
deltakere gjennom samtalen skaper muligheter for leering gjennom blant annet & stille
spgrsmal, komme med stgttende bidrag, bygge pa hverandres ideer, bevise eller resonnere, og
utfordre hverandres tankegang. Med utgangspunkt i disse dialogiske ytringene har Warwick et
al. (2016) utviklet et rammeverk som brukes til a analysere samtaler mellom lerere i arbeid
med Lesson Study. Dette rammeverket vil jeg benytte i analyser av samtaler mellom laerer og
elever i denne studien. Den analytiske tilneermingen til datamaterialet blir gjort rede for i
delkapittel 4.4.

2.2 Det dialogiske perspektivet

Et historisk tilbakeblikk pa matematikkundervisning viser at frontalundervisning, hvor
hovedfokuset er pa det lereren gjer og sier, lenge har veert utbredt. Undervisning som er
preget av enveiskommunikasjon, der leereren «eier» kunnskapen og forsgker a overfare denne
til elevene, kan betegnes som monologisk Dysthe (2008). En slik form for undervisning
preges av at leereren i utgangspunktet snakker eller instruerer, og bare stiller enkle, lukka
spgrsmal og hvor elevene i praksis bare fyller inn tomrommene i leererens monolog. |
matematikk kan dette veare sarlig fremtredende fordi det i matematikk ofte kan dreie seg om a

lgse konkrete oppgaver. Det kan for eksempel veere spgrsmal som: «hva er arealet av denne?»



eller «hvilken er starst/minst?». Typisk for monologisk undervisning er at spgrsmalene stilles
for a teste kunnskap, og ikke for & diskutere eller reflektere (Dysthe, 2008). Etter hvert som
sosiale leeringsteorier fikk fotfeste i skolen utover 80- og 90-tallet utviklet ogsa
matematikkundervisningen seg, og forskning pa prosesser som involverer matematiske
interaksjoner har blitt stadig mer fremtredende de siste 25 arene (Bjuland, 2012). | trad med
sosiale teorier om laering har fokuset pa sprakets rolle i lzering fatt en viktig rolle, og et
dialogisk perspektiv pa undervisning har blitt mer fremtredende.

Begrepet dialogisk undervisning er assosiert med Alexander (2008) og hans forskning pa
dialogen mellom leerere og elever i klasserommet (Bakker, Smit & Wegerif, 2015). Alexander
bygger pa Bakhtin (1986, s. 168) og sitatet «If an answer does not give rise to a new question
from itself, it falls out of the dialogue and enters systemic cognition, which is essentially
impersonal». Poenget med Bakhtins definisjon av dialog er at det kun er gjennom & involvere
seg i dialogen, enten med hverandre, med laereren eller ved a aktivt lytte til andre i dialog at
elevene lerer seg a tenke (Bakker et al., 2015). Med andre ord er den muntlige dialogen viktig
i undervisningen, fordi det er elevenes involvering i samtalen som pavirker deres
tankeprosesser og dermed laering. Den dialogiske tilnsermingen til undervisning baserer seg pa
en form for lerer-elev-kommunikasjon hvor sparsmal struktureres slik at de fremprovoserer
aktive kognitive prosesser og gjennomtenkte svar. Elevene er i en slik undervisningsform
aktivt deltakende, tilegnet en hgy grad av autonomi og har en mulighet til & pavirke

utviklingen av klasseromdialogen (Sedova, 2017).

Dialogisk undervisning har rgtter i sosiokulturell teori, som vi har sett at sterkt vektlegger
forholdet mellom spraket, tenkning og lering. Alexander (2008) peker pa forskning som viser
at leerere tenderer til & reflektere mindre over det som blir sagt i klasserommet, enn det som
blir skrevet, og sier videre at muntlige prestasjoner ser ut til & bli tillagt mindre pedagogisk
tyngde enn skriftlige. Nar elever har utforsket ideer gjennom diskusjoner blir de ofte bedt om
a skrive dem ned, og nar deres leering blir vurdert er det pa bakgrunn av det som ble skrevet.
Pa en annen side viser internasjonal forskning at det er mulig & undervise pa en effektiv mate,
og a oppna gode resultater med a bruke undervisningsmetoder hvor tale er fremtredende, og

hvor skriftlige og muntlige prestasjoner i starre grad er likestilt (Alexander, 2008).

Alexander (2008) viser til syv argumenter for a styrke dialogens rolle i undervisningen. Blant
annet peker han pa spraket som en viktig del av kommunikasjon i en tid hvor barn i sterre

grad eksponeres for visuelle bilder enn tekst. Spraket bygger videre pa mellommenneskelige
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forhold, selvtillit og individuell og kollektiv identitet. Alexander (2008) fremmer ogsa
nevrologiske og psykologiske argumenter, i tillegg til at han vektlegger viktigheten av &
kunne bruke spraket til & argumentere, diskutere, utfordre og stille sparsmal som en
medborger i et demokrati. Med bakgrunn i argumentene lister Alexander (2008) opp fem
prinsipper som de viktigste komponentene i sin teori, og som han mener at leerere ma folge i
dialogisk undervisning. | falge Alexander (2008) ma dialogisk undervisning veere: (1)
kollektiv — om mulig skal alle elevene delta i kommunikasjonen som foregar i klasserommet;
(2) gjensidig — lerere og elever ma lytte til hverandre og dele sine tanker og ideer; (3)
stattende — elevene ma fa frihet i klasserommet til & uttrykke sine egne ideer uten frykt for a
gi et galt svar eller bli latterliggjort; (4) akkumulert — elevene og laereren utvikler hverandres
ideer ved & gradvis og stegvis bygge opp kunnskap som til slutt blir ssmmenhengende
resonnementer; (5) meningsfylt — interaksjonene i klasserommet skal veere underlagt bestemte

leeringsmal.

Disse fem prinsippene er beaerende, og dersom samtalene i klasserommet ikke mgter disse, kan
de etter Alexanders (2008) syn ikke regnes som dialogiske. | dette arbeidet er de dialogiske
prinsippene for undervisning sentrale, i trad med problemstillingen. | analysen og resultatene

sees undervisningen i lys av prinsippene for dialogisk undervisning

2.3 Leereplanendringer - kjerneelementer

| den nye lereplanen, som er gjeldende fra hgsten 2020, ser det dialogiske perspektivet ut til &
ha fatt gkt fokus i matematikkfaget. Utdanningsdirektoratet (2019b) har i arbeidet med
leereplanen utviklet noen kjerneelementer som defineres som det mest viktige elevene skal
leere i matematikk. Arbeidsmetoder og tenkemater har fatt starre fokus med formal om at dette
skal bidra til at elevene far starre forstaelse for matematikk. Her er det vektlagt at elevene skal
bli gode problemlgsere og oppdage sammenhenger mellom fagets og andre fags
kunnskapsomrader, som igjen skal fare til dybdelaring og forstaelse. Faget skal videre legge
til rette for utforskning og kommunikasjon omkring matematikken. I den forbindelse har
Utdanningsdirektoratet (2019a) fastsatt disse seks kjerneelementene:

o Utforsking og problemlgsing: omhandler at elevene skal finne sammenhenger og
mgnster, og diskutere seg frem til en felles forstaelse. Strategi og fremgangsmater skal

vektlegges mer enn lgsninger.



o Modellering og anvendelser: skal gi elevene innsikt i hvordan matematiske modeller
blir brukt for & beskrive faktiske situasjoner. En viktig del av dette er & lage modeller,

vurdere om modeller er gyldige, og hvilke begrensninger de har.

« Resonnering og argumentasjon: betyr a kunne fglge, vurdere og forsta matematiske
tankerekker. Elevene skal ogsa kunne utforme egne resonnement for a kunne forsta og

lgse oppgaver.

« Representasjon og kommunikasjon: handler om a uttrykke matematiske begreper og
a bruke et matematisk sprak i diskusjoner. Kommunikasjon i matematikk betyr a bruke

et adekvat sprak i samtaler, argumentasjon og resonnement.

o Abstraksjon og generalisering: er viktig for at elevene gradvis skal utvikle en
formalisering av tanker, strategier og sprak, fra konkrete beskrivelser til et formelt

symbolsprak.

« Matematiske kunnskapsomrader: omfatter tallforstaelse, algebra, funksjoner,
geometri, statistikk og sannsynlighet. Kunnskapsomradene danner grunnlaget elevene

trenger for a utvikle en matematisk forstaelse.

Det kommer tydelig frem i kjerneelementene at elevene ma veere aktive i leeringsprosessen.
Og kjerneelementene peker blant annet pa utforsking, problemlgsing, resonnering og
argumentasjon. | trad med dybdelaringsperspektivet rettes fokuset mot prosessen i arbeidet
med matematiske problemstillinger, fremfor resultatet. | tillegg lgftes representasjon og
kommunikasjon som et eget element. Elevene skal kunne kommunisere og bruke et tilpasset
sprak i faglig argumentasjon. Dette er elementer som underbygger former for undervisning

hvor muntlig arbeid er vektlagt.

2.4 Samtalemegnstre i matematikkundervisning

Kommunikasjon i undervisningssammenheng har i stor grad lignet en IRE-struktur (Forman
& Ansell, 2001). IRE (ogsa kalt IRF) kjennetegnes ved at dialogen bestar av et initiativ av
leereren, en respons fra eleven, etterfulgt av en evaluering eller feedback pa elevens respons.
Et eksempel pa dette kan vaere: Lereren spar, «Lise, hva er 24-5?»; Lise svarer: «120», lerer
svarer, «Bra». Wells (2004) peker pa at dette undervisningsmgnsteret var estimert a sta for

naermere 70 prosent av all dialog mellom lerer og helklasse, og at det dermed ogsa er forsket



mye pa. Til tross for at IRE-mgnsteret har vert sveert utbredt i undervisning, er det stor
uenighet omkring hvilken virkning dette har pa leering. Mens noen mener at denne formen for
kommunikasjon kan vaere effektiv, spesielt for a kunne kartlegge elevers kunnskap og
forstaelse, mener Wells (2004) at denne kommunikasjonsformen farst og fremst er sa utbredt
fordi det eksisterer en oppfatning om at dette er maten & kommunisere pa i klasserommet, og
at det derfor ikke sees som noe poeng & endre pa dette med mindre det foreligger en god
grunn for det. Ikke overraskende, ifglge Wells (2004), er dette kommunikasjonsmegnsteret

derfor ogsa brukt relativt ukritisk, uten fagdidaktiske evalueringer.

| senere tid har en starre del av forskningen konsentrert seg omkring klasserom hvor IRE-
strukturen er videreutviklet eller erstattet av en form for diskurs hvor elevene i starre grad er
delaktige i samtalen (Drageset, 2015; Forman & Ansell, 2001; Lim, Lee, Tyson, Kim & Kim,
2019). Det vil si at elevene tar en aktiv rolle i samtalen ved & bade initiere og evaluere i tillegg
til & respondere, og pa denne maten finner lgsninger og forklaringer i samarbeid med lareren.
En slik organisering endrer ifglge Forman og Ansell (2001) lzererens rolle fra a eie til &
strukturere og organisere samtalen ved a be elevene reflektere og evaluere sine forklaringer.
Pa den maten er en viktig del av lererens arbeid & orkestrere kollektive argumenter. Et
distinktivt trekk ved en slik form for dialogisk undervisning er «revoicing». Revoicing
innebaerer at elevsvar blir gjentatt, utvidet, omgjort eller oversatt av leereren for resten av klassen,
med hensikt om & trekke frem viktig informasjon, belyse utvalgte deler eller elementer ved svaret,
eller tydeliggjere uklar terminologi (Forman & Ansell, 2001). Pa denne maten kan larerne
posisjonere elevene som viktige bidragsytere i utviklingen av ideer og resonnement, og samtidig
sikre det spraklige og matematiske innholdet for & unnga avsporinger eller misoppfatninger. Lim
et al. (2019) undersgker i lys av IRF-modellen lererens oppfelgingshandlinger, gjerne i etterkant
av et initiativ og en respons. Dette kan vere a lytte, stille sparsmal eller bruke talk moves
(samtaletrekk). Samtaletrekk er fgrst teoretisert av Chapin, O'Connor og Anderson (2009), og kan
beskrives som distinktive handlinger leereren kan gjare for & invitere elevene inn i matematiske
samtaler. I sin studie finner Lim et al. (2019) indikasjoner pa at leererne som elever anser som a
fremme matematiske samtaler i klasserommet tenderte til & stille oppfelgingssparsmal som
underbygger elevdeltakelse. Det vil si at det er et stort potensial for a utvikle matematisk
undervisningsarbeid ved a lzere mer om hvordan laerere kan lytte til og bygge pa elevers respons
(Limetal., 2019).

| publiseringen Intentional Talk presenterer Kazemi og Hintz (2014) hvordan lereren kan

strukturere matematiske samtaler i klasserommet som bade oppnar larerens faglige mal, og
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legger til rette for a leere elevene a delta i samtalen pa en meningsfull mate. Videre presenteres

syv samtaletrekk laereren kan bruke som verktgy i arbeidet med a fa i gang og utvikle

samtalen i klasserommet omkring matematiske ideer og resonnement. I likhet med Lim et al.

(2019) bygger disse samtaletrekkene pa Chapin et al. (2009), og ansees av Kazemi og Hintz

(2014) som sveert nyttige i arbeidet med & styre den matematiske samtalen. Chapin et al.

(2009) har utviklet de fem farste samtaletrekkene, mens de to siste er lagt til av Kazemi og

Hintz (2014). Det farste samtaletrekket [S1] representerer i stor grad det som Forman og

Ansell (2001) legger i begrepet «revoicing». De syv samtaletrekkene vil veere sentrale i

analysearbeidet i kapittel 5, og er som fglger:

Tabell 1 — De syv samtaletrekkene (Kazemi & Hintz, 2019, s.33-34)

[S1] Gjenta (leerer)
«Sa du sier ...»

- Gjenta deler av eller hele elevens utsagn
og be eleven om a respondere og bekrefte
om det du sa, stemmer.

- Gjenfortelling kan brukes for a oppklare,
forsterke eller tydeliggjere en ide.

[S2] Gjenta (elev)
«Kan du gjenta hva han/hun sa
med dine egne ord?»

- Be eleven gjenta eller omformulere hva en
annen elev har sagt.

- Gjenta viktige deler av en kompleks ide for
a fa samtalen til & ga saktere og for & fa
elevene til d dvele ved viktige ideer.

[S3] Resonnere

«Er du enig eller ikke, og
hvorfor?»

«Hvorfor virker dette riktig?»

- Etter at elevene har hatt tid til & tenke
gjennom hva en medelev har sagt — spar
elevene om & sammenligne eget
resonnement med noen andres.

- La elevene engasjere seg i hverandres
ideer.

- Elev «Jeg respekterer denne ideen, men jeg
er uenig fordi ...»; «Jeg forstar denne ideen
fordi ...»

[S4] Tilfaye
«Vil noen legge til noe her?»

- Fa elevene til & delta i samtalen eller
utdype egne ideer.
- Elev: «Jeg vil legge til ...»

[S5] Tenketid
«Ta den tiden du trenger»

- Vent etter at du har stilt et sparsmal fgr du
ber en elev om a si noe.

- Vent etter at en elev har blitt bedt om a si
noe. Gi han/henne tid til & fa tenkt seg om.
- Elev: «Jeg trenger mer tid».

[S6] Snu og snakk
«Snu og snakk med leeringspartneren
din»

- Beveg deg rundt og lytt til det elevene sier
til hverandre. Bruk informasjonen du far til
a velge ut hvem du vil skal si noe i plenum.
- Gi elevene mulighet til & dele og forklare
ideene sine.
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- Gi elevene mulighet til & forsta og
engasjere seg i hverandres tanker og ideer.

[S7] Endre - Gi elevene mulighet til 4 endre egne tanker
«Har noen endret maten de tenkte pa?» etter hver som de oppdager noe nytt.

«Vil du endre maten du tenkte pa?» - Elev: Jeg trodde ... Men na tror jeg ...
fordi ...»; «Jeg vi endre maten jeg tenkte
pa».

Disse samtaletrekkene skal bidra til at elevene far en inngang i den matematiske dialogen i
klasserommet. Chapin et al. (2009) understreker viktigheten av tydelige regler i klasserommet
dersom disse samtaletrekkene skal kunne bidra til produktive samtaler. Det er for det fgrste
viktig at alle elevene lytter til det de andre sier. For det andre ma leereren sgrge for at alle far
med seg (hgrer) hva som blir sagt. Til slutt er det viktig at flest mulig, helst alle elevene, far
bidratt til samtalen (Chapin et al., 2009). Bade Chapin et al. (2009), Lim et al. (2019) og
Kazemi og Hintz (2014) tar utgangspunkt i den amerikanske skolen, men Wage (2015) viser
til at disse samtaletrekkene er lovende ogsa i en norsk kontekst. En viktig del av laererens
undervisningsarbeid i matematikk er a bruke matematiske samtaler til & fremme elevers
tenkning og lzering i faget. Malet er ikke a skape flest mulig samtaler, men a gke mengden av

samtaler som er matematisk produktive (Wage, 2015).

2.5 Undervisningsarbeidet i matematikk

Det matematiske undervisningsarbeidet henger ikke bare sammen med leererens faglige
kunnskaper, men kanskje viktigst av alt, leererens kunnskap om undervisning i faget. Shulman
(1986) kritiserer leererutdanningen for & ha utviklet en avstand mellom didaktisk og faglig
kunnskap i matematikkundervisning. For a kunne gi god undervisning ma lereren bade ha
faglige og didaktiske ferdigheter. Dette forholdet refereres til som pedagogical content
knowledge. Ball, Thames og Phelps (2008) bygger pa PCK-rammeverket til Shulman (1986),
og argumenterer for at dette 20 ar senere, i mangel pa blant annet ngkkelord og klare
definisjoner, ma videreutvikles. | sin praksisbaserte studie ser Ball et al. (2008) pa
klasseromsundervisning og hva denne krever av lareren. De finner en klar sammenheng
mellom lererens undervisningskunnskap og (1) kvaliteten pa matematikkundervisningen og
(2) elevers resultater i matematikk. Ball et al. (2008) ser pa den matematiske kunnskapen som

er ngdvendig for & kunne lgse de ulike oppgavene (tasks of teaching) lereren star overfor.
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Disse kunnskapene refereres til som mathematical knowledge for teaching (MKT). Figur 2
illustrerer hovedelementene i MKT-rammeverket. Ball et al. (2008, s. 395) definerer

undervisningskunnskap i

Fagkunnskap Fagdidaktisk kunnskap
matematikk (MKT) som «the
mathematical knowledge needed to
carry out the work of teaching A nenn Kinnekap o fagie
fagkunnskap innhold og elever
mathematics». Spesialisert Lareplan-
y fagkunnskap kunnskap
L. ; 3 Matematisk Kunnskap om
Undervisningsarbeidet refereres til horisont- faglig innhold og
kunnskap undervisning

som work of teaching, som igjen
bestar av en rekke kjerneoppgaver

som larere ngdvendigvis ma utfgre

Figur 2 - Hovedelementene i MKT (Ball et al., 2008,

s5.403, oversatt av Fauskanger, Bjuland & Mosvold,
oppgavene kalles tasks of teaching.  2010)

Ball og Forzani (2009, s. 497)
definerer disse som «the core tasks that teachers must execute to help pupils learn».

for & hjelpe elevene a lere. Disse

2.5.1 «Tasks of teaching» - kjerneoppgavene i undervisningsarbeidet

En sentral del av MKT-rammeverket er det Ball et al. (2008) kaller for spesialisert

fagkunnskap (se figur 2). Dette er de matematiske kunnskaper og ferdigheter som er seregne
Mathematical Tasks of Teaching

for undervisning, og ikke vanligvis

ngdvendige for andre matematiske - I————
. . . Responding to students’ “why” questions
formal, for eksempel for en ingenigr Finding an example to make a spacific mathematical point

. . Recognizing what is involved in using a particular representation
eller en gkonom. Larerarbeidet i A , o
Linking reprasentations to underlying ideas and to other

matematikk involverer for eksempel & R
Connecting a topic baing taught to topics from prior or future years

forsta Iﬂsninger som er feiI, eller & Explaining mathematical gpals and purposes to parents
Appraising and adapting the mathematical content of textbooks

SjEkke omen annerledes fremgangsmate Modifying tasks to be either easier or harder

Ogsé fungerer generelt. Med andre ord Evaluating the plausibility of students’ claims (often quickly)
. . ] Giving or evaluating mathematical explanations
arbeider leereren med matematikk i Choosing and developing useable definitions

.. . . . i ical i lan itiqui 2
underwsnlngssnuaSJoner som |kke kan Using mamemgnca notal l?n and argu?ge and Cﬁncumg its use
Asking productive mathematical questions

sammenlignes med andre former for Selecting representations for particular purposes

. . Inspeacting equivalencies
matematisk arbeid. Ball et al. (2008)

identifiserer en rekke kjerneoppgaver
for matematikkundervisning, og flere av  Figur 3 - Mathematical tasks of teaching (Ball et

disse er distinktive for al., 2008, 5.400)
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undervisningsarbeid (figur 3). Hver av disse oppgavene er en del av en matematikklaerers
komplekse undervisningsarbeid. Satt sammen krever disse en unik matematisk forstaelse og
kunnskap som er langt utover det elevene skal lzre (Ball et al., 2008). For eksempel ma
lereren evne a kunne bryte ned matematisk kunnskap til et niva slik at den er tilgjengelig for
elevene der de er i leringsprosessen. Dette involverer blant annet & kunne forklare hvordan
det matematiske spraket skiller seg fra det hverdagslige spraket, valg og bruk av effektive
matematiske representasjoner og a forklare og argumentere for matematiske ideer. Leereren
skal fungere som statte nar elevene «pakker opp» og oppdager nye matematiske
sammenhenger, og for & kunne gjare det kreves en form for matematisk kunnskap som er helt

seregen for undervisningsarbeid i matematikk (Ball et al., 2008).

2.5.2 «Work of teaching» - nyere perspektiver pa det komplekse lererarbeidet

Det finnes mye forskning som har forsgkt a finne ut hvilke ferdigheter
matematikkundervisning krever av lareren (Ball et al., 2008; Kersting, Givvin, Sotelo &
Stigler, 2010; Rowland, Huckstep & Thwaites, 2005), og det er utenfor denne studiens
rammer & ga inn pa alle disse. Men, det er vesentlig at forskningen i senere tid har skiftet fra a
undersgke «what mathematics do teachers need to know» til «how is mathematics used in
teaching» (Ball, 2017, s. 13). Dette inneberer et skifte fra & fokusere pa hvilke ferdigheter og
kunnskaper lzereren trenger, til & se pa hva som driver matematikken i klasserommet.
Forskningen konsentrerer seg omkring a forsta hvilken betydning leereres matematiske
kunnskaper har for undervisning og learing, sett i lys av praksis.

Ball (2017) understreker viktigheten av & vite mer om hva det betyr & «<kunne» og «gjgre»
matematikk innenfor en matematisk undervisningskontekst. Spgrsmalet som stilles er: «What
is the «work of mathematics teaching» seen through a lens of practice?» (Ball, 2017, s. 14).
Med andre ord; hvordan kan vi rette sgkelyset over pa a identifisere og forsta det faktiske
matematiske undervisningsarbeidet? Ball (2017) hevder at undervisning i seg selv ikke er
arsaken til laering, det er det elevene selv som star for. Men det betyr ikke at arbeidet med a
leere skal overlates til tilfeldighetene. Ball og Forzani (2009) skiller mellom & hjelpe andre til
a lzere bestemte ting, som er en hverdagslig aktivitet, og profesjonell klasseromsundervisning.
Undervisning handler om a gjare forsiktig arbeid, her og na, med elever, innenfor en spesifikk
kontekst, som i stgrst mulig grad gker sjansen at hver elev larer ferdigheter, kunnskaper og
kvaliteter som har verdi for deres liv (Ball & Forzani, 2009). Videre vektlegger Ball (2017)
det lereren foretar seg som «arbeid» (work of teaching) for & kunne skille dette fra andre
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viktige elementer som pavirker det som skjer i klasserommet, for eksempel kultur, hva
elevene gjer, lereplanens utforming og normer (Yackel & Cobb, 1996). Arbeidet handler om
hva leereren gjer for a «maksimere sjansen» for at elever utvikler seg og leerer. Begrepet
«work of teaching» representerer ogsa en forpliktelse til & undervise med innsats og mening.
Leering i klasserom skjer ikke ved tilfeldigheter, heller tvert imot. | et miljg hvor

undervisningsarbeidet er av lavere kvalitet leerer elevene ikke (Ball, 2017).

For & kunne identifisere og forsta det matematiske undervisningsarbeidet er det viktig a veere
klar over en viktig faktor innenfor undervisning: Leerere kommuniserer, relaterer og gjer
mening av ting pa tvers av forskjeller. Det vil si forskjeller i alder, utvikling, kjgnn, etnisitet,
kultur og religion, sprak og erfaring (Ball, 2017). Dette er viktig fordi det betyr at en sentral
dimensjon ved undervisningsarbeidet er a vare klar over og koordinere med andres
perspektiver. Undervisning handler ikke bare om det leereren tenker, men ogsa om a vare
forberedt pa hva elevene tenker, og dermed tilpasse sprak, gester og uttrykk til hvordan
elevene vil kunne hare eller forsta leereren (Ball, 2017). Dette er en spesiell og krevende form
for kommunikasjon, fordi det handler i tillegg til & formidle det man gnsker, om a ha en tanke
om hvordan det man sier blir oppfattet. Innenfor matematikk, for eksempel, forsgker man som
leerer & finne en god oppklarende forklaring til elever. Intuitivt vil man lete etter det man selv
finner overbevisende eller oppklarende pa bakgrunn av det man selv forstar og kan forklare,
men det virkelige «lzrerspraket» ma kunne forklare matematikk pa en mate som tar hgyde for
hvordan eleven vil forsta det som blir sagt. Dette er en merkelig mate & snakke pa, som er ulik

maten vi ellers kommuniserer pa i hverdagen (Ball, 2017).

Ball (2017) peker pa en rekke utfordringer knyttet til 4 studere hva det innebzrer a gjare
undervisningsarbeid. Dette er sentrale spgrsmal som adresserer hvordan
matematikkundervisning krever en spesialisert matematisk mate & tenke og resonnere pa, noe
som er en viktig forutsetning for & kunne si noe mer om hvilke seregne matematiske
kunnskaper og egenskaper en matematikkleerer trenger i og for sitt undervisningsarbeid.
Likevel laftes noen eksempler pa det komplekse undervisningsarbeidet frem. Et viktig
element er knyttet til problemet eller oppgaven elevene far. En del av leererens arbeid er a
velge ut og planlegge problemer som er hensiktsmessige og far frem de gnskede sidene av
matematikken. Det involverer refleksjon omring hvordan elevene vil forsta og jobbe med
problemet. Et annet viktig aspekt er a se og forsta enkeltelevers arbeid mens elevene jobber
med oppgaven. Det kan vare a bevege seg rundt i klasserommet og registrere hva elevene
noterer for a fa en ide om hva de tenker og spekteret av lgsninger blant dem. Med andre ord
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krever undervisningsarbeidet (blant annet) at laereren er i stand til & kontinuerlig tolke
elevenes notater for & kunne oppsummere hva de har tenkt, og vaere i stand til & stille
spgrsmal, kommentere eller utfordre elevene i lgpet av kort tid (Ball, 2017). Et annet
ngkkelelement er det komplekse arbeidet med & lede en matematisk samtale (Ball (2017)
bruker begrepet «diskusjon»). For & kunne «styre» samtalen ma laereren vite noe om de
elevlgsningene som kan fungere som et hensiktsmessig bidrag for samtalen. Ball (2017)
understreker viktigheten av a reflektere over hvordan lererens valg av elevlgsninger
posisjonerer elevene i leeringsmiljget og det sosiale miljget. Det er videre viktig a stille apne
sparsmal som ikke bidrar til den forstyrrende tendensen som er a klassifisere elevenes svar
som enten riktige eller gale (Ball, 2017). Disse eksemplene pa «work of teaching» forsterker
pastanden om at undervisningsarbeidet i matematikk er et krevende og komplekst arbeid.

2.6 Matematisk tema

| denne studien omhandler datamaterialet arbeid med ulike matematiske temaer i en 6.klasse.
Felles for de ulike temaene er at de er kontekstbasert. Det vil si at elevene jobber med starre
prosjekter, over en viss tidsperiode, som krever at de blant annet jobber med geometri,
multiplikasjon og brgk. Ett av prosjektene elevene jobber med er arkitektprosjektet, som er et
undervisningsopplegg utarbeidet av Glassco, Fosnot, Gulaker, Lie og Heggem (2018).
Prosjektet strekker seg over 10 «arbeidsdager» (undervisningsgkter), det vil si ca. 4-5 uker
med to doble matematikktimer i uken. Prosjektet gar ut pa at elevene er arkitekter og skal
designe en bygning som har vegger av glass og et flatt soltak. Konteksten ligger fast gjennom
hele prosjektet hvor elevene planlegger og lager modeller, utforsker figurer, sammenhenger
og starrelser, og regner arealer, lengder og volum. De begynner med modellbygging farste
dag, og ender opp med et bygningsforslag til kunden. Hensikten med prosjektet er at det skal

forega dybdelaering i veksling mellom multiplikasjon og geometri (Glassco et al., 2018).

2.6.1 Multiplikasjon

Regnearten multiplikasjon er sentral for elevenes arbeid med blant annet utregning av arealer,
lengder og volumer nar de jobber med arkitektprosjektet, og er derfor ogsa hovedfokuset i
flere av episodene som er sentrale i analysedelen i denne studien. Multiplikasjon kan sees pa
som en forkortet tenkemate for gjentatt addisjon, og innfares i Norge farst i tredjeklasse

(Bjarnestad, 2011). | denne oppgaven representeres multiplikasjonstegnet med «-», og i
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datamaterialet ser vi at det ved noen tilfeller representeres med «x». Nar vi multipliserer tall
kalles tallene for faktorer, og resultatet av multiplikasjonen kaller vi for produktet. Altsa er
faktor multiplisert med faktor lik produktet, eller vi kan si at produktet av to tall er tallene
multiplisert med hverandre. Ved multiplikasjon av to tall skiller de fleste leerebgker mellom
multiplikand og multiplikator. Multiplikatoren er det tallet vi multipliserer multiplikanden
med (Bjgrnestad, 2011). | multiplikasjonsstykket 4-5=20, er altsa 4 og 5 faktorer (henholdsvis
multiplikand og multiplikator), og verdien av produktet er 20.

Barn konfronteres vanligvis for farste gang med multiplikasjon nar de mgater en situasjon hvor
det er et antall grupper som inneholder et likt antall objekter (Greer, 1992). For eksempel: Tre
barn har fire drops hver. Hvor mange har de til sammen? Antallet barn er multiplikatoren
som opererer pa antallet drops, multiplikanden, for & produsere svaret.. Det strukturelle nivaet
er sammenfallende med utviklingen av multiplikasjonsstrategier. Farst utvikles multiplikasjon
av to ensifrede tall hvor tellestrategier benyttes, far de gar videre til gjentatt addisjon, og til
slutt memorerte tallkunnskaper (Larsson, Pettersson & Andrews, 2017). Det finnes ulike
modeller som fremhever ulike aspekter ved multiplikasjon. Fire modeller som er kjent for a
pavirke elevers forstaelse av multiplikasjon er: like grupper, rektangulaere matriser (rekker),
rektangulaere arealer og multiplikative sammenligninger (Fauskanger & Bjuland, 2019). Et
eksempel pa en like grupper-modell har vi sett i eksempelet over, mens rekker kan vere tre
rader med fire drops plassert vinkelrett pa et brett. Rektangulere arealer bygger pa lengder
som transformeres til arealer gjennom multiplikasjon av en bredde, for eksempel hvor mange
esker som er 1m lange og 50cm brede er det plass til i et rom som er 5m langt og 4m bredt?
Multiplikative sammenligninger handler om a se pa to ulike produkter, for eksempel: Ole har
fire ganger flere drops enn Eva, som har tre: Ole har tolv, Eva har tre. | undervisning
introduseres ofte multiplikasjon ved & se pa sammenhengen mellom multiplikasjon av like

grupper og gjentatt addisjon (Larsson et al., 2017).

Multiplikasjon har bade assosiative, kommutative og distributive egenskaper. Den assosiative
lov sier at nar en multipliserer tre eller flere faktorer har det ingen betydning om vi farst
multipliserer de to farste faktorene og deretter den neste, eller omvendt (eksempel vis 2:(3-4)
= (2-3)-4). Den kommutative lov for multiplikasjon sier at for to tall, a og b er a-b=b-a. Denne
egenskapen for multiplikasjon er viktig, da den reduserer antallet produkter til halvparten
(f.eks. 6-4=4-6) (Fuson, 2003). Den distributive egenskapen i multiplikasjon bygger opp om
skriftlige algoritmer, og fokuserer pa muligheten til & dele et tall opp i partisjoner (Fauskanger
& Bjuland, 2019). For eksempel er 15-4 = 10-4 + 5-4. Ifglge Greer (1992) er modeller for
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multiplikasjon enten symmetriske eller asymmetriske. Symmetriske modeller som rekker eller
areal legger til rette for forstaelse av kommutativitet, mens like grupper og multiplikative
sammenligninger er asymmetriske fordi faktorene har spesifikke roller, og dermed er
kommutative egenskaper skjult (Larsson et al., 2017). Hvilke spgrsmal eller oppgavene
elevene blir konfrontert med kan avslagre konseptuelle forstaelser eller misoppfatninger de har.
Forstaelse av matematiske konsepter kan sees pa som forbindelse mellom ulike
representasjoner av det samme konseptet, og disse forbindelsene kan sees pa som resonnering
(Larsson et al., 2017). Sann sett kan vi si noe om elevers forstaelse av multiplikasjon ved a se

pa hvordan de resonnerer nar de forbinder en utregning til en modell.

2.6.2 Misoppfatninger i multiplikasjon

Det finnes typiske misoppfatninger knyttet til multiplikasjon bade knyttet til
hoderegningsstrategier og til forstaelse/bruk av de kommutative, assosiative og distributive
egenskapene. Mange av feilene elevene gjer nar de bruker basisferdighetene
(tabellkunnskaper) i multiplikasjon henger sammen med sammenblanding av tall (for
eksempel 63 og 64), og ineffektive telleteknikker (Mclntosh, 2007). Nar elever for eksempel
skal regne ut 6-4 kan de telle med sprangene 4, 8, 12, 16.. og ende opp med a telle fem eller
syv sprang i stedet for seks. Nar misforstaelsene er knyttet til basisferdigheter i matematikk,
vil dette ogsa gjere prosessen videre mye vanskeligere. Misoppfatninger har med andre ord

ofte oppstatt i enn tidligere fase enn den som er gjeldende.

Nar elevene jobber med starre tall (enn i den lille gangetabellen), kommer mange
misoppfatninger av at elevene bruker strategien «fjerne og legge til nuller», uten & ha
forstaelse for regelen (MclIntosh, 2007, s. 88). Selv om det er naturlig & tenke at man ma legge
til noen nuller hvis man har tatt bort noen, er dette en regel som ikke har utgangspunkt i
tallkunnskap. For eksempel kan oppgaver som 120-40 fgre til forvirring. Elever regner gjerne
farst ut 12-4, men hvor mange nuller skal svaret inneholde? Et typisk feilsvar vil da veere 480.
En annen kilde til misoppfatninger finnes ved multiplikasjon med desimaltall (MclIntosh,
2007). Elever lerer seg gjerne strategier som omhandler a se bort fra komma, multiplisere
heltallene og deretter sette kommaet inn pa rett plass i svaret avhengig av det totale antallet
desimaler i den opprinnelige oppgaven. Dette kan fungere greit ved noen tilfeller, for
eksempel ved 0,02-0,6. Det gir 2-6=12, med et totalt antall desimaler som er 3, og svaret blir
0,012. Samtidig blir det uklart med utregninger som 0,2-0,05. Elevene far da 2-5=10, men det
blir uklart om svaret er 0,010, 0,01 eller 0,001. Vi skal senere i datamaterialet ogsa se et
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eksempel pa en misoppfatning om at et desimaltall multiplisert med et heltall ikke blir et
heltall.

2.6.3 Dobling og halvering

De assosiative, kommutative og distributive egenskapene for multiplikasjon danner
grunnlaget for a utvikle ulike strategier for a lgse oppgaver med multiplikasjon. For eksempel
underbygger den assosiative egenskapen strategien dobling og halvering (Fauskanger &
Bjuland, 2019). Dobling og halvering som multiplikasjonsstrategi gar i dette tilfellet ut pa a
doble en faktor og samtidig halvere en annen faktor. Den assosiative lov sier at produktet av
de to faktorene i dette tilfellet blir det samme. Malet med strategien kan veere a gjare det
lettere & bruke hoderegning nar en jobber med multiplikasjon. Et eksempel fra datamaterialet i
denne studien er oppgaven 24-5. Her er det mulig a halvere multiplikanden og doble
multiplikatoren, som gir 12-10. Dette er en av elevstrategiene som blir illustrert senere i dette
arbeidet. Det er selvsagt ogsa mulig a gjenta strategien flere ganger dersom elevene finner det
hensiktsmessig. For eksempel kan strategien brukes slik: 24-5=12-10=6-20=3-40. Det er
kanskje noe sgkt a fortsette etter a ha kommet til 12-10, men eksempelet viser hvordan
multiplikasjonsstykket 24-5, med hjelp av dobling og halvering kan forenkles til 3-40.
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3 Metode

Dette kapittelet omfatter studiens metodiske tilneerming. Ifglge Kleven og Hjardemaal (2018,
s. 18) kan forskningsmetode defineres som «de fremgangsmatene vi bruker for & besvare eller
belyse de sparsmal vi har stilt». Fordi forskningsfeltet er stort, og tilgangen til data neermest
er ubegrenset, er den endelige fremgangsmaten et resultat av utallige valg og overveielser
gjort med nettopp den hensikt som Kleven og Hjardemaal (2018) viser til.

Forskningssparsmalet i denne studien er baerende for fremgangsmaten og lyder som falger:

Pa hvilken mate kan lareren, i arbeid med multiplikasjon, invitere elevene inn i den

matematiske helklassesamtalen i kontekstbasert dialogisk undervisning pa 6.trinn?

Definisjonen til Kleven og Hjardemaal (2018) er i seg selv ikke presis eller avgrenset nok til &
kunne skille forskning fra vanlige menneskelige mgnstre nar vi gnsker a fa svar pa noe vi
lurer pa. | forskning stilles det mye hayere krav til systematikk og struktur i arbeidet, i tillegg
til kritisk vurdering av egne forskningsresultater. Hvordan en studie er designet er derfor
avgjerende for dens kvalitet, og hvorvidt eller i hvilken grad resultatene er gyldige og
palitelige. Jeg vil videre presentere forskningsdesignet i denne studien, fer jeg gjer rede for
hvordan datamaterialet er samlet inn og behandlet. Deretter redegjer jeg for hvordan jeg har
tilnermet meg materialet, og det teoretiske bakteppet for analysen. Avslutningsvis i kapittelet
tar jeg for meg hvordan jeg vurderer studiens kvalitet, og belyser de forskningsetiske

vurderingene som er gjort.

3.1 Forskningsdesign

Dette er en studie med en kvalitativ tilnaerming til data, og hvor sgkelyset er rettet mot et
spesifikt fenomen. Kvalitative metoder studerer livet fra innsiden, og gjenspeiler endringer i
samfunnet (Thagaard, 2018). Pa grunn av forskerens narhet til feltet kan kvalitative
tilneerminger gi grunnlag for fordypning og analyser av de sosiale fenomener som studeres.
Thagaard (2018) peker pa forholdet mellom systematikk og innlevelse ved kvalitativ
forskning. Innlevelse gjer at vi kan utvikle en forstaelse av den sosiale situasjonen personene
vi studerer er en del av, mens systematikk omhandler fremgangsmatene i forskningsprosessen.
| kvalitativ forskning skal studiens utforming veere en refleksiv prosess. Det vil si at

innsamling og analyse av data, utvikling av teoretiske perspektiver og utforming av
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forskningssparsmal pagar mer eller mindre samtidig, i tillegg til at de ulike delene pavirker
hverandre (Maxwell, 2009).

Denne studien er utformet som en case-studie, og undersgker laererens bruk av samtaletrekk
og dialogiske ytringer i en klasseromskontekst. Yin (2018) definerer case-studien som en
empirisk metode som undersgker samtidsfenomener i sin virkelige (real-world) kontekst.
Case-studien som metode er hensiktsmessig a bruke i situasjoner hvor det ikke er samsvar
mellom antallet variabler og det som er praktisk malbart, og hvor det derfor er en fordel &
kunne stgtte seg pa tidligere forskning i utforming av design, datainnhenting og analyse (Yin,
2018). | arbeidet med & analysere datamaterialet i denne studien benytter jeg meg av det
analytiske rammeverket utviklet av Warwick et al. (2016) for & analysere samtaler mellom
leerere som arbeider med Lesson Study. Inspirasjon er ogsa hentet fra Bjuland og Helgevold
(2018) som har brukt rammeverket i veiledningssamtaler knyttet til praksisopplaering i
leererutdanning. Denne studiens videre utforming, og hvordan datainnsamling og analyse er

gjennomfart presenteres na nermere.

3.1.1 Mathematics Education Research Group

Datamaterialet som brukes i oppgaven har sin opprinnelse i et forskningsprosjekt som er et
samarbeid mellom studenter og professorer ved Universitetet i Stavanger. Prosjektet har fatt
navnet Mathematics Education Research Group, forkortet til MERG, og har lgpt over flere ar.
Hvert ar har studenter sammen med professorer gjort videoopptak av undervisning pa en
skole, som siden har blitt bearbeidet og analysert. MERG-prosjektene har tatt utgangspunkt i
utforskning av viktige sider ved undervisningsarbeidet i matematikk. Matematiske samtaler i
klasserommet blir serlig vektlagt, og det har blitt undersgkt hvordan leereren gjennomfarer
det, og hvilke krav dette arbeidet kan stille til lzereren. Det overordnede malet med prosjektet
har veert a bidra til gkt forstaelse for den komplekse matematikkundervisningen. Det som
skiller forskning pa dialog fra andre forskningsmetoder, er at man ser pa den menneskelige
utviklingen i sammenheng med deltakelse og utvikling av matematiske tanker og ideer.
Lering er i seg selv svaert vanskelig & male, men ved a studere hvordan elevene endrer sin
sprakbruk og sine ideer i den matematiske dialogen, vil det veere muligheter for a peke pa en
form for utvikling. | et tidligere arbeid som var direkte knyttet til MERG (Kellerhals, 2019)
tok jeg utgangspunkt i det kommognitive rammeverket utarbeidet av Sfard (2008) der jeg
fokuserte pa bruk av tilbakemeldinger (feedback) i diskursiv undervisning. | denne studien ser
jeg pa datamaterialet i lys av et rammeverk utviklet av Warwick et al. (2016), som vil bli
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presentert naermere (se 3.4). | tillegg er denne studien betydelig mer omfattende. Siden jeg
deltok pA MERG2019-prosjektet har jeg neerhet og kjennskap til datamaterialet som brukes i

denne studien.

3.1.2 Deltakerne i studien

Utvalget i datamaterialet bestar av to paralleller pa 6.trinn med henholdsvis 25 og 28 elever,
pa en skole i Rogaland, og deres matematikklaerer. Datamaterialet bestar av samtlige
matematikktimer i disse to klassene over en tidsperiode pa to uker, det vil si 18 matematikk-
timer. I tillegg inngar ogsa et leererintervju. Leereren har rundt 30 ars erfaring i yrket og har i
tillegg til grunnutdanningen ogsa en videreutdanning i kontekstbasert undervisning. For flere
av observatgrene var leererens mate a undervise pa annerledes enn det man kanskje er vant til i
norske Klasserom. Timene var preget av at det vies mye tid til samtaler i helklasse, hvor
elevene utfordres til & resonnere, argumentere og forklare ideene sine. Sjeldent blir et
elevsvar, enten det er rett eller galt, akseptert uten at lgsningen er diskutert og gjort rede for.
Det er med andre ord tydelig at leereren gnsker at elevene skal delta i matematiske samtaler
nar de jobber i grupper, og ogsa i helklassesituasjonen. Med bakgrunn i sin fordypning i
kontekstbasert undervisning far elevene ofte prosjekter som de jobber med over lengre
perioder. Vi ser i vart materiale to eksempler pa dette. Det ene er arkitektprosjektet som er
knyttet til blant annet geometri og multiplikasjon, og i henhold til problemstillingen er fokuset
i denne oppgaven. | tillegg har de ogsa et prosjekt de kaller for valpesnop, som kort fortalt gar
ut pa at elevene skal lage en oppskrift pa valpesnop som krever at de jobber med forhold og

brgk. Sistnevnte prosjekt er pa grunn av studiens omfang ikke videre omtalt.

3.2 Innsamling av data

Datainnsamlingen til MERG2019 gikk over to uker, hvor matematikkundervisning ledet av
samme leerer, i to parallelle 6.klasser ble observert og filmet. Alle timene ble filmet med to
kameraer, plassert henholdsvis fremme og bak i klasserommet og egen laerermikrofon for a
sikre god bilde- og lydkvalitet. Studentene har byttet pa a ta opptak av undervisningen, og har
i tillegg til nevnte kameraer ogsa hatt tilgjengelig ekstraenheter for lyd- og bildeopptak,
dersom de sa det ngdvendig a bruke dette. VVideokameraet som var plassert bak i

klasserommet har i hovedsak tatt opp leererens bevegelser og handlinger, inkludert det som
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har blitt illustrert pa tavle og/eller smartboard, mens kameraet i front har filmet elevene. Som

supplement til opptakene har det ogsa blitt gjennomfart intervjuer av elever og lerer.

3.2.1 Forskeren som observatgr

Som nevnt i delkapittel 4.1 handler en case-studie om a forske pa fenomener i sin virkelige
kontekst. Dette er noe a ta hensyn til nar man som forsker fysisk trer inn i denne konteksten.
Det er ikke til & unnga at en fremmed persons tilstedevarelse i noen grad har en pavirkning pa
klasseromssituasjonen. Men for at forskerens naerver i minst mulig grad skal pavirke elevene
og lereren, er det viktig at en tilstreber a gjare seg sa lite bemerket som mulig (Thagaard,
2018). Det er ogsa viktig at elevene blir informert om forskernes rolle, og hvordan de kan
forholde seg til disse personene. En tilsynelatende fordel med observasjonene i MERG2019 er
at disse varte i to uker hvor alle matematikk-timer ble observert, noe som gjorde at elevene
etter hvert virket a bli mindre distrahert av a bli observert.

3.2.2 Transkripsjon

Lyd- og bildeopptakene har i ettertid blitt transkribert og behandlet av studentene. Fordi det
har vert flere personer involvert i denne prosessen, var det ngdvendig & utarbeide en felles
transkripsjonsngkkel (vedlegg 1). Materialet er transkribert i henhold til eksempelet som
kommer frem i vedlegg 1. Datamaterialet er transkribert pa bokmal, med hensyn til
deltakernes anonymitet, noe som har stilt krav til varsomhet for at meningsinnholdet i
deltakernes ytringer i starst mulig grad er intakt. Dersom endringene blir for store kan det fare
til at fortolkningene mister sin mening (Kvale & Brinkmann, 2015). | transkripsjonsprosessen
ble elevene tildelt fiktive navn, og leereren ble betegnet som «larer». Alle ytringer ble merket
med timenummer og ytringsnummer i henhold til transkripsjonsngkkelen. 03-158 betyr ytring
158 i den tredje gkten. Totalt ble 18 undervisningstimer (a 45 min) filmet og transkribert,
hvorav de fleste var dobbelgkter pa 90 min. Transkripsjon er en tid- og
konsentrasjonskrevende prosess, og til tross for en ngyaktig innsamlingsprosess ble det i noen
tilfeller skrevet «ukjent tekst» nar det ikke var mulig a tyde ytringer. Alle transkripsjoner ble
dobbelkontrollert av en annen masterstudent for a sikre kvaliteten pa arbeidet. | de originale
transkripsjonene besto tabellen av seks kolonner: ytring, tid, navn, diskurs, gestikulering og
kommentar. | tabellene som brukes i denne studien er tid og gestikulering tatt bort, mens

eventuelle kommentarer gir supplerende informasjon der det er relevant.
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3.2.3 Oversikt over datamaterialet

For & fa en fullstendig oversikt og dermed kunne velge ut relevante episoder er datamaterialet

gjennomgatt i sin helhet. Under er en oversikt over temaene i de ulike timene med noen

stikkord til hva som ble gjort. Episoder fra klasseromsamtalen som er valgt ut for analyse og

begrunnelse for disse beskrives naermere i underkapittel 4.3.1. Tabell 2 illustrerer en

fullstendig oversikt over datamaterialet, og viser hvilken dag og uke timen finner sted, hvilken

time det er og hva som i korte trekk er tema i timen.

Tabell 2 - Oversikt over datamaterialet

Time pa dagen
(time i
materialet)

Tema

Mandag (uke 7)

4.time (time 1)

1. Elevene bytter plasser, bruker litt i overkant av 20 min pa dette.

2. Arkitektprosjektet (Glassco et al., 2018) blir introdusert og satt i en
kontekst. Elevene er arkitekter, og har fatt et oppdrag..

3. Etter presentasjonen faglger en diskusjon med leringspartner om ulike
geometriske figurer, eks. rektangel og prisme, og hva som kjennetegner

disse.

5.time (time 2)

1. Arkitektprosjektet (Glassco et al., 2018) blir introdusert og satt i en
kontekst. Elevene er arkitekter, og har fatt et oppdrag. Denne sekvensen
blir en god del lenger i denne timen enn i forrige, fordi elevene ikke
bruker tid pa a bytte plasser.

2. Etter presentasjonen fglger en diskusjon med laeringspartner om ulike
geometriske figurer eks. rektangel og prisme, og hva som kjennetegner

disse.

Tirsdag (uke 7)

1.time (time 3)

1. Brgkoppgaver med bruk av klokke. Eks. hvor stor brgk er 10min.

Oppgaver som involverer addisjon av minutter (brgk):

1 1 3 1 1
e te9 it

2.time (time 4)

1. Fortsetter pa addisjon av brgk. Hva er det hele?
2. Valpesnop. Brgkoppgaver med blanding av ingredienser for a lage

valpesnop.
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3.time (time 5)

Elevene jobber med valpesnop-oppgave i grupper.

Torsdag (uke 7)

1.time (time 6)

1. Diskusjon om ulike geometriske figurer. Er en pyramide et

rektangulaert prisme?

2.time (time 7)

1. Litt diskusjoner i klassen fer elevene gar i grupper.
2. Elevene blir instruert i hva de skal gjere i gruppearbeidet. Deles inn i
2-3 elever og begynner a bygge modell, finne arealer av soltak og andre

flater, beregning av volum av hele figuren (bygningen)

Fredag (uke 7)

1.time (time 8)

1. Innledende diskusjoner:
- Er et kvadrat et rektangel?
- Dobling og halvering av figurer (klippe et kvadrat i to).

- Diskusjoner om omkrets og areal

2.time (time 9)

1. Elevene jobber i grupper og lager flere modeller.

Mandag (uke 8)

4.time (time 10)

1. Leerer forklarer elevene hva de skal gjere far de jobber i gruppe.
Diskuterer forhold mellom sidelengder og areal. Kan takterrassen ha et
annet arealenn 7-117?

2. Elevene jobber med beregninger av areal og volum i grupper. Tre

grupper er filmet.

5.time (time 11)
(med parallell-
klasse)

1. Leerer forklarer elevene hva de skal gjere for de jobber i gruppe.
Diskuterer forhold mellom sidelengder og areal. Kan takterrassen ha et
annet arealenn 7-117?

2. Elevene jobber med beregninger av areal og volum i grupper. Tre

grupper er filmet.

Tirsdag (uke 8)

1.time (time 12)

1. Innledes med diskusjoner omkring brek og klokke. En tredjedel er 20
min, en fjerdedel er 15 min.
Helklassediskusjoner hvor elever og leerer diskuterer. Lerer informerer

om at de skal jobbe med valpesnop-oppgaven i neste time.
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2. 09 3.time Elevene begynner pa valpesnop. Lereren er interessert i hvordan
(time 13 0g 14) | elevene har tenkt fremfor lgsninger.
Elevene gar i grupper og lager en plakat hvor viser utregninger og

forklarer hvordan de har tenkt.

Torsdag (uke 8)

1.time (time 15) | 1. Helklassediskusjon, jobber med oppgaver.
- 2:60, 12-10, 245, 24-15, 24-36

Dobling og halvering som strategi. Fungerer det alltid?

2.time (time 16) | 1. Elevene jobber i grupper med arkitektprosjektet.

Fredag (uke 8)

1.time (time 17) | 1. Helklassediskusjon, jobber med oppgaver.
- 2:60, 12-10, 245, 24-15, 24-36

Dobling og halvering som strategi. Fungerer det alltid?

2.time (time 18) | 1. Arkitektprosjektet. Elevene far beskjed om hva de skal gjare.
2.Elevene jobber i grupper med beregning av areal pa takterrasse, areal

pa vegger og volum av hele modellen (bygningen).

Av oversikten fremkommer det at datamaterialet inneholder to kontekstbaserte prosjekter som
strekker seg over en lengre periode. Det ene er prosjektet med brgk-regning som hovedtema
og som kalles «valpesnop». Det andre er arkitektprosjektet som vektlegger blant annet
geometri og multiplikasjon, og som er sentralt i denne studien. De fleste timene er lagt opp
slik at elevene farst er i helklasse i farste del av timen, far de jobber videre i grupper i andre
halvdel. Episodene som brukes i denne studien er hentet ut fra 5.time mandag uke 7 (time 2),
1.time torsdag uke 8 (time 15), 1.time fredag uke 7 (time 8), 1.time fredag uke 8 (time 17), og
2.time torsdag uke 8 (time 16). Disse episodene representerer en spesiell og en generell
oppstart, to matematiske sekvenser med multiplikasjon som tema, og en avslutning.
Episodene vurderes som representative for datamaterialet. Det blir gjort rede for hvorfor
nettopp disse er valgt i underkapittel 4.3.1. | tillegg til episoder fra undervisning vil ogsa

lererintervjuet bli brukt til a kaste lys over lererens tanker knyttet til undervisningen.
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3.3 Tilneermingen til datamaterialet

Som nevnt i forrige avsnitt har datamaterialet i dette arbeidet blitt gjennomgatt i sin helhet.
Dette har veert viktig for & fa en oversikt over materialet, men ogsa for a kunne velge ut
relevante episoder som kan bidra til & belyse studiens problemstilling. Hvordan jeg har gatt
frem for 4 identifisere episoder kommer jeg nermere inn pa i kommende avsnitt. Deretter gjer
jeg rede for rammeverket som blir brukt i analysene av klasseromsamtalen presentert i fem

episoder.

3.3.1 Identifisere episoder

| denne studien er fem episoder plukket ut av datamaterialet til analysen. Noen av episodene
er videre delt inn i tematiske sekvenser. For pa best mulig mate & kunne illustrere hvordan
samtalen utvikler seg i lys av de dialogiske ytringene og hvordan leereren bruker
samtaletrekkene gjennom hele forlgpet av en time har jeg valgt a se nermere pa ulike deler av
undervisningen. Analysen bestar derfor av episoder fra oppstart, hoveddel og avslutning av

timer, og er delt opp pa fglgende mate:

Episode 1: Oppstart av arkitektprosjektet.

- Sekvens 1: Tenk deg at du er en arkitekt

- Sekvens 2: Fra undring til konkretisering
Episode 2: En typisk oppstart som er representativ for materialet.

- Sekvens 1: Det forste jeg vil at dere skal snakke sammen om, det er...
Episode 3: Matematisk tema: Pa veien mot nye multiplikasjonsstrategier

- Sekvens 1: Oppgavestrenger

- Sekvens 2: Er det noen som kan si meg hvorfor jeg har lov til dette?
Episode 4: Matematisk tema: Mer dobling og halvering

- Sekvens 1: Dobling og halvering

- Sekvens 2: Fungerer dette alltid?
Episode 5: En typisk avslutning.

- Sekvens 1: Er det noen som vil si noe om leeringspartneren sin?

Episode 1 er oppstarten av arkitektprosjektet i time 2 som danner bakgrunnen for en stor del
av matematikkundervisningen i klassen i flere uker fremover. Episode 2 bestar av oppstarten
fra time 8, og representerer hvordan en typisk oppstart i materialet utspiller seg. Denne er

valgt ut i tillegg til episode 1 siden den er en spesiell oppstart som i mindre grad er
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representativ for de andre oppstartene. | episode to er temaet for oppstarten geometri, fordi
utvalget av timer med oppstart hvor multiplikasjon er tema er begrenset. Det er likevel en
sammenheng mellom denne og senere sekvenser, fordi de alle er en del av arkitektprosjektet.

Episode 3 er hentet fra time 15 og er den forste av to episoder med matematisk tema. Episode
4 bygger tematisk videre pa episode 3. Til sammen illustrerer disse episodene bade
samtalemgnstre i det matematiske arbeidet og progresjon fra grunnleggende til mer
sofistikerte strategier i multiplikasjon. Episode 4 er hentet fra time 17 og er ogsa delt inn i to
sekvenser. Time 15 og 17 foregar pa de to siste dagene som ble observert av MERG2019, og
illustrerer ogsa hvor langt elevene har kommet i arkitektprosjektet etter to uker. Fordi denne
studien tar for seg arbeid med multiplikasjon er derfor sekvensene i episode 3 og episode 4
hentet fra time 15 og 17 som er de eneste i materialet hvor elevene og leereren spesifikt jobber

med multiplikasjonsoppgaver i helklasse.

Episode 5 er den nevnte avslutningsepisoden og er hentet fra avslutningen av time 16, etter at
elevene har jobbet i grupper. Som vi ser av oversikten er matematikktimene i materialet i all
hovedsak strukturert slik at elevene i farste del av timen jobber i helklasse, hvor samtaler
foregar sammen med laerer, mens andre del av timen bestar av gruppearbeid. | avslutningene
etter gruppearbeid har laereren og elevene en kort runde pa hvordan gruppearbeidet har
fungert. En gjennomgang av hele materialet viser at syv av dobbeltimene avsluttes med
evalueringssamtaler om gruppearbeid. Neermere bestemt forekommer dette i innledningen av
time 5 og avslutningen av time 7, 9, 11, 14, 16 og 18. Det vil si i alle timene med unntak av
time 1 og 2 (mandag i uke 7) hvor elevene kun starter opp arkitektprosjektet, og unntaksvis
ikke har gruppearbeid i etterkant. I avslutningene tar leereren opp samarbeidet i gruppene og
spar elevene hvordan dette har fungert og om de gnsker a si noe om leeringspartneren sin. Selv
om det matematiske ikke er i hovedfokuset i avslutningene, er arbeid i grupper og med
leeringsvenn en sentral del av undervisningen som analyseres. Hvordan leereren sgrger for at
dette samarbeidet fungerer anser jeg som en viktig del av leererens arbeid, og dette er derfor

tatt med for & kunne belyse helheten av undervisningen i datamaterialet

3.4 Rammeverk for analyse

| arbeidet med a analysere datamaterialet benytter jeg meg av det analytiske rammeverket som

ble utviklet av Warwick et al. (2016) for & analysere samtaler mellom leerere i arbeid med
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Lesson Study. Rammeverket har rot i sosiokulturelle teorier som vektlegger sprakets
betydning for leering, og har dermed klare fellestrekk med Alexander (2008) sine dialogiske
prinsipper. Warwick et al. (2016) peker pa at deltakerne gjennom dialogen kan skape felles
forstaelse av opplevelser som de ikke ville kommet frem til alene, og at det er dette som gjar
forholdet mellom sprak og tenkning sa unikt. De ulike deltakerne i samtalen ikke bare handler
sammen, men de tenker ogsa sammen, og i den forbindelse fremheves interthinking-
perspektivet. Begrepet er i utgangspunktet utviklet med hensyn til samtaler mellom elever og
leerer, men kan ogsa anvendes pa andre omrader. Warwick et al. (2016) peker pa at
interthinking mellom laerere kan bidra til & utvikle deres fagdidaktiske kunnskaper. Bjuland og
Helgevold (2018) bruker begrepet i forbindelse med veiledningssamtaler mellom studenter og
praksislarere i arbeid med Lesson Study i leererutdanningen. | denne prosessen oppstar et
dialogisk rom (dialogic space) hvor de ulike deltakerne kan engasjere seg i samtalen, og laere
a se problemstillinger gjennom andres perspektiv (Bjuland & Helgevold, 2018; Warwick et
al., 2016). | dette dialogiske rommet kan deltakere i den matematiske samtalen engasjere seqg i
tankerekker, bygge pa hverandres ideer, og lzere seg a se oppgaver gjennom hverandres gyne.
Dette perspektivet gnsker jeg i min analyse & anvende pa samtalene som foregar mellom

elevene og leereren i denne studien.

Gjennom arbeidet med & analysere dialogiske prosesser knyttet til matematiske samtaler blant
leerere i en lesson study kontekst, identifiserte Warwick et al. (2016) en rekke dialogiske
ytringer (moves) som ansees a vare viktige for den kollektive utviklingen av dialogen. Dette
resulterte i at det ble utarbeidet fem dialogue moves (dialogiske ytringer) som er sentrale for &
illustrere hvordan deltakere gjennom samtalen deltar i et kollektivt samspill for a utvikle
muligheter for leering. De fem kategoriene brukes i analysen til & «kode» ytringer og ser slik
ut:

[D1]: Requesting information, opinion or clarification.

[D2]: Making positive and supportive contributions.

[D3]: Expressing shared ideas and agreements.

[D4]: Providing evidence or reasoning.

[D5]: Challenging ideas or re-focusing talk.

(Warwick et al., 2016, s. 562)
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Den farste kategorien [D1] handler om a stille sparsmal for & fa en avklaring. Det kan bety a
ettersparre informasjon, en mening eller en avklaring. En slik ytring bidrar til at deltakerne
ma sette ord pa egne meninger og involvere seg i andres tenkning. [D2] er ytringer som gir et
stettende bidrag i samtalen. Det kan for eksempel veere kommentarer som «ja» eller kmhmsy,
eller det kan ogsa involvere & nikke (bekreftende) eller riste (avkreftende) med hodet. | noen
tilfeller er D2 ogsa stattende ytringer i form av en kort tilbakemelding. Disse ytringene
betegnes som «supportive moves» (Bjuland & Helgevold, 2018; Warwick et al., 2016).
Ytringen «nei» er ikke ngdvendigvis en positiv ytring, men kan likevel veere et stattende
bidrag for at dialogen skal utvikle seg og kodes ogsa under denne kategorien. Den tredje
kategorien [D3] inneholder ytringer som uttrykker felles ideer og argumenter for a komme
frem til en felles forstaelse. Warwick et al. (2016) peker pa viktigheten av at deltakerne
bygger pa hverandres ideer og kunnskap i arbeidet mot en dialogisk oppklaring. Noen [D3]-
ytringer kan ligne pa [D1]-spgrsmal. Det er viktig a se ytringen som en del av konteksten for &
kunne avdekke om den bygger pa en ide [D3] eller er avklarende [D1]. [D3]-kategorien
henger ogsa sammen med [D4] som bestar av ytringer der deltakeren i samtalen forsgker a gi
et bevis eller en begrunnelse. Forskijellen er at [D3] i starre grad handler om & uttrykke
enighet om felles ideer, mens [D4] inneholder enkeltdeltakerens resonnement og matematiske
begrunnelser. Den femte kategorien [D5] bestar av ytringer som stiller sparsmal som utfordrer
begrunnelser, reviderer tanker og ideer, og tilneermer seg lgsninger pa en ny eller annen mate.
Mens [D3] bygger pa en felles enighet eller ide gjelder [D5] for ytringer som utfordrer en ide,
for eksempel ved a stille et nytt spgrsmal. Pa mange mater henger [D4] og [D5] sammen fordi
at & utfordre en idé ofte ogsa krever at en kan argumentere for eller mot. Siden disse brukes i
en annen kontekst i Warwick et al. (2016), vil jeg eksemplifisere hvordan jeg bruker disse

dialogiske ytringene (D) med ytringer fra MERG2019-materialet.

Tabell 3 - Koding av dialogiske ytringer

Dialogisk ytring Eksempel

[D1] Be omen Leerer: Linus, hva sa Tor? (fra ytring 8-011)
forklaring eller

avklaring. Leerer: Linda, var det det du tenkte? (2-199)
[D2] Stettende Leaerer: Ah, jeg er sé enig med deg. (15-095)
bidrag

Per: Eh, ja. (8-028)
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Terese: Nei (8-022)

Nikke (bekrefte) eller riste pa hodet (avkrefte) kan ogsa regnes som
statende bidrag og kodes som D2.

[D3] Bygge pa ide
eller felles enighet

Linus: Tor sa at et kvadrat hadde fire like sider (8-012) Og at et
rektangel har to og to like lange sider (8-014)

[D4] Gi
begrunnelse

Samuel: Du kan bruke dobling og halvering fordi det blir uansett det
samme svaret. (15-088)

Aase: Jeg halverer 24 og dobler 5 sann at jeg far 12-10, som er 120.
(15-080)

[D5] Utfordre
ideen

Leaerer: Hva var det med denne firkanten, hva er det som
kjennetegner en firkant? (8-023)

Leerer: Linda, hvorfor foreslar du tjuefire kvadratmeter? (2-191)

Flere ytringer kan vere sveert utfordrende & kode fordi de kan ligne pa flere av disse

kategoriene samtidig. Et eksempel pa dette som er synlig flere ganger er gjentakelser. Her kan

det oppsta uklarheter omkring hvorvidt en ytring skal kodes som et stgttende bidrag [D2] eller

som & bygge videre pa en ide [D3]. For eksempel fra ytring 15-105 til 15-107 i materialet:

Tabell 4 - Eksempel 1 pa utfordrende ytring

Svein Men vi tenkte at det pa en mate endrer bare faktorene, du endrer ikke
produktet [D4].

Leaerer | Jeg endrer bare pa faktorene ja. [D2/37]

Svein Men ikke produktet [D2/3?]

Her blir spgrsmalet om laererens og Sveins siste ytring er stgttende bidrag som bekrefter den

farste ytringen til Svein, eller om disse skal kodes som [D3], altsa bygger pa ideen. Selv om

dette ligner pa en [D2] fordi det er en gjentakelse, har jeg i dette tilfellet valgt & kode disse

som [D3] fordi jeg tolker ytringen som at leereren gnsker a bygge videre pa Sveins ide.
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Gjentakelsen kan med andre ord lede til nye innspill. Det kan ogsa i noen tilfeller vaere
utfordrende a skille mellom sparsmal som bygger videre pa en ide [D3] og direkte
utfordringer av ideen [D5]. | dette eksempelet handler samtalen om dobling og halvering av

24-5. Selve ideen om at dette er mulig lanseres noen ytringer tidligere av Aase.

Tabell 5 - Eksempel 2 pa utfordrende ytring

Leerer | Sadu sier at det her (24-5) er det samme som 12-10? [D3]

Aase Ja. [D2]

Samuel | Hvorfor gar dette da Samuel? [D3/57?]

Nar laereren stiller sparsmalet til Samuel vurderer jeg ytringen som a bygge videre pa Aases
ide [D3]. Slik jeg tolker samtalen er det pa dette tidspunktet etabler en viss enighet om at
dobling og halvering kan brukes, og at leereren med sin ytring gnsker a bygge videre pa dette.
Dersom leaereren pa en annen side hadde stilt det samme spgrsmalet til Aase som lanserte

ideen, ville jeg i sterre grad tenkt at dette er en [D5].

Disse to eksemplene illustrerer utfordringer knyttet til koding i noen tilfeller. Samtidig er det
viktig & understreke at formalet med kategoriseringen av ytringer er a kunne lgfte frem og
identifisere hva som skjer i samtalen. Kategoriene av dialogiske ytringer vil vere
utgangspunkt i analysen av dialogen mellom elevene og lareren. De dialogiske ytringene
viser hvordan ulike deltakere bidrar i samtalen som igjen tydeliggjer det kollektive bidraget
og hvordan elevene og lererne gir felles meningsinnhold i den matematiske samtalen. Disse
vil bli brukt til & kaste lys over dialogen i datamaterialet, og vil vaere grunnlaget for kodingen
av ytringer i analysen. I tillegg til de fem dialogiske ytringene vil ogsa de syv samtaletrekkene
beskrevet i delkapittel 3.3 bli kodet i en egen kolonne. Samtaletrekkene viser ulike grep
leereren gjer for a invitere elevene inn i samtalen. Dialogiske ytringer (D) og samtaletrekk (S)
far hver sin kolonne ved siden av dialogen. For at analysen skal veare sa oversiktlig som mulig
er de syv samtaletrekkene kodet fra [S1]-[S7], pa en lignende mate som de dialogiske

ytringene. Disse er gjort rede for og eksemplifisert i teorikapittelet.

32



3.5 Studiens kvalitet

Som forsker er det en viktig oppgave a sgrge for at alle deler av forskningsprosessen barer
preg av kvalitet. Det er flere faktorer som er med pa & pavirke hvorvidt en studie er troverdig
og palitelig. Postholm (2010) peker pa viktigheten av at forskeren beskriver hvorfor han har
valgt a forske pa nettopp det aktuelle emnet, fordi det kaster lys over vedkommendes
interesser, erfaringer og opplevelser, og gir leseren muligheten til a fa et innblikk i forskerens
subjektivitet. For a tydeliggjere mitt utgangspunkt og stasted har jeg beskrevet bakgrunn for
valg av tema innledningsvis i studien. Videre er det viktig at forskningsarbeidet er gjort pa en
apen og transparent mate. Ettersom analysen i denne studien bestar av bare en liten del av
datamaterialet er det essensielt at de utvalgte episodene representerer de delene av
undervisningen og datamaterialet som det forskes pa. Det er derfor lagt mye tid og arbeid i &
gjennomga materialet, og a velge de delene som i stgrst mulig grad gjenspeiler helheten. For &
gjere denne prosessen synlig for leseren er det laget en oversikt over undervisningstimene i
datamaterialet med en kort innholdsbeskrivelse (se 4.2.3). Begrepene reliabilitet og validitet
blir ofte brukt for a male en studies kvalitet. Jeg vil na redegjere for disse begrepene og se

naermere pa hvordan jeg vurderer denne studien i henhold til disse.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet kommer fra det engelske begrepet reliability og refererer til hvorvidt noe er
palitelig. | kvantitative metoder snakker en gjerne om konsistens. Med andre ord om en
fremtidig forsker kunne gjennomfart et gitt forskningsprosjekt pa nytt og kommet frem til
samme resultater, tolkninger og konklusjoner (Silverman, 2011). | kvantitativ forskning, for
eksempel, vil reliabilitet vanligvis referere til hvilken grad et eksperiment, en test eller en
maling vil gi samme resultat eller konsistente malinger ved gjentatte forsgk. I kvalitativ
forskning jobber vi ofte med feerre variabler som kan veere vanskelige a teste, male eller
reprodusere, og vi ma dermed ogsa bruke andre mater & gjere forskningen palitelig pa.
Silverman (2011) peker pa at den kvalitative forskningsprosessen ma gjeres transparent
gjennom grundige beskrivelser av forskningsstrategi og analysemetoder. I tillegg understrekes
viktigheten av a beskrive det teoretiske perspektivet som gir grunnlaget for tolkningen av
forskningsresultater, og hvordan dette perspektivet gir grunnlag for de tolkningene og
konklusjonene vi har kommet frem til (Silverman, 2011). Sagt pa en enklere mate ma vi stille
spgrsmal ved om studien er troverdig ved a se pa om de ulike leddene av forskningen har blitt

utfart pa en tillitvekkende mate. | MERG-prosjektet har datainnsamlingen blitt gjort gjennom
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videoopptak og transkripsjoner. Thagaard (2018) hevder at videoopptak konstruerer data som
I utgangspunktet i stgrre grad er uavhengig av forskerens oppfatninger. Datamaterialet baserer
seg altsa pa transkripsjoner fremfor rekonstruerte utsagn og hendelser, noe som kan vare med
pa a styrke studiens reliabilitet. Det er ogsa viktig a stille krav til selve
transkripsjonsprosessen. Kvale og Brinkmann (2015) peker pa to transkripsjoner av det
samme materialet kan ende opp med a bli sveert ulike. For & adressere dette har vi i
MERG2019 utarbeidet en egen transkripsjonsngkkel, i tillegg til at transkripsjonene har blitt

sjekket av en annen person for a finne eventuelle ungyaktigheter eller feil.

3.5.2 Validitet

Validitet sier noe om hvorvidt vi har dekning for vare fortolkninger av funn og resultater
(Postholm & Jacobsen, 2011). | den sammenheng vil det veare relevant a stille sparsmal ved
om forskeren har undersgkt det som han sier at han skal undersgke, og i hvilken grad
forskeren sikrer at de riktige slutningene har blitt trukket. Kvale og Brinkmann (2015) sier at
validitet dreier seg om i hvilken grad en metode undersgker det den er ment a undersgke.
Validiteten i en kvalitativ studie styrkes gjennom apenhet omkring hvordan forskningen er
gjennomfart, og redegjarelse for valg som gjares knyttet til det teoretiske bakteppet som
brukes, og innsamlingen av data. For & sikre hgy validitet i kvalitative studier er det viktig a
sgrge for at forskningen er forankret i annen relevant forskning og metodiske valg som er i
trad med problemstillingen (Thagaard, 2018). Vi kan styrke studiens validitet ved a vektlegge
teoretisk transparens. Dette gjer vi ved a beskrive vart teoretiske stasted og hvordan analysen
gir grunnlag for vare tolkninger og konklusjoner (Silverman, 2011). Validitet knyttes til
sparsmal om forskningens gyldighet og legitimitet, og graden av indre validitet sier noe om
det finnes grunnlag og dekning for a trekke slutninger ut fra en studies resultater (Thagaard,
2018). For a styrke den indre validiteten er det derfor vesentlig at man kan vise til at det er
gjort en grundig jobb med innsamling og analyse av datamaterialet. At datamaterialet i dette
tilfellet er samlet inn og behandlet gjennom MERG-prosjektet, som er styrt av professorer fra
Universitetet i Stavanger med bred erfaring innenfor kvalitativ forskningsmetode kan vaere

med pa a styrke den indre validiteten.

Nar en snakker om overfarbarhet, spiller utvalget en viktig rolle (Thagaard, 2018). For
eksempel ma en stille spgrsmal ved utvalgets starrelse, og hvorvidt det er representativt i en
starre kontekst. Denne studien tar utgangspunkt i matematikkundervisningen til to parallelle

6.klasser pa en barneskole i Rogaland, som begge har samme lerer. Med andre ord er dette en
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case-studie med et begrenset utvalg. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) handler
generalisering i kvantitative studier i stgrre grad om at kunnskapen som produseres kan
overfares til andre relevante situasjoner, enn at resultatene skal generaliseres utover det. | et
slikt perspektiv kan en argumentere for at denne studien kan veere relevant for andre som
driver kontekstbasert matematikkundervisning eller vektlegger dialog som en viktig del av

undervisningsmetoden.

3.5.3 Forskningsetiske vurderinger

Etiske vurderinger spiller en spesielt viktig rolle i studier som involverer barn, og har veert en
sentral del av dette forskningsprosjektet gjennom hele prosessen. Det ble gjort vurderinger
allerede far innsamlingen av data startet i februar 2019 knyttet til blant annet personvern og
frivillig deltakelse. MERG2019-prosjektet sgkte om, og fikk godkjenning av norsk senter for
forskningsdata hvor prosjektlederen, en professor ved UiS stod som ansvarlig (vedlegg 3).
Etter & ha fatt grent lys fra NSD ble det sendt ut et informasjonsbrev (vedlegg 2) til alle
foresatte av elevene som har veert til stede i undervisningen som har blitt observert. Elevene
selv og deres foresatte matte godkjenne deltakelse i prosjektet. I all forskning hvor barn
inngar krever at man som forsker er spesielt varsom pa hvordan disse blir ivaretatt og
fremstilt. Barn er individer i utvikling, og NESH (2016) presiserer at forskeren har ansvar for
a tilegne seg ngdvendige kunnskaper om barn slik at forskningsdesignet kan bli tilpasset. Etter
at datainnsamlingen var gjennomfart startet arbeidet med transkribering. I denne prosessen
ble det gjort flere grep for a sikre deltakernes anonymitet. Blant annet ble det utarbeidet en
felles transkripsjonsngkkel og en liste med fiktive navn til alle elevene. Transkripsjonene er
gjort pa bokmal for & unnga at dialekt eller spesielle formuleringer skal kunne avslgre
deltakernes identitet. Etterpa har forskerne kontrollert hverandres arbeid knyttet til
transkripsjonsprosessen for luke bort eventuelle feil og ungyaktigheter. Alle bilde- og lydfiler
knyttet til innsamlingen har blitt lagret pa krypterte enheter for & hindre at uvedkommende

skal fa tilgang til dette.

Metodelitteraturen diskuterer ogsa etiske problemstillinger knyttet til forholdet mellom
forsker og deltaker. Thagaard (2018) peker blant annet pa at fordi deltakerne ikke er til stede
nar datamaterialet analyseres og tolkes, har de mye mindre innflytelse pa den delen av
forskningsprosessen enn nar de er i kontakt med forskeren i for eksempel klasserommet. | den
sammenheng har forskeren et ansvar knyttet til tolkning av data og utvikling av teori. De
teoretiske perspektivene som utvikles er et resultat av forskerens faglige bakgrunn og hvordan
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dataene tolkes. Det er derfor en stor sjanse for at forskeren perspektiv er ulikt fra deltakernes
forstaelse av sin situasjon, noe som i ytterste konsekvens kan gjere at deltakerne opplever
forskerens tolkning som fremmedgjarende. I tilfeller hvor man forsker pa en utsatt gruppe sin
forstaelse av sin situasjon kan det derfor veere hensiktsmessig a invitere deltakerne til &
samarbeide om tolkningene (Thagaard, 2018). Sistnevnte er mindre relevant i studier hvor en
ser pa mer generelle aspekter, slik som i dette tilfellet. Det er ogsa viktig & understreke at
forskningsprosjektets formal er a studere undervisning, ikke a ha fokus pa leererens eller

elevenes prestasjoner.
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4 Resultater

| resultatkapittelet presenteres analysene som er gjort. Analysene bestar av ulike deler av
undervisningsgkter, og malet er & kunne vise et helhetlig bilde av timene, fra oppstart til
avslutning. Med hensyn til problemstillingen er det gjort noen begrensninger i utvalget av
episoder som i hovedsak gar pa hvilke matematiske temaer timene har handlet om. I trad med
problemstillingen rettes hovedfokuset mot timer hvor multiplikasjon er tema, noe begrenser
materialet ned til arbeidet med arkitektprosjektet. Det finnes ogsa en rekke spennende
episoder i andre deler av materialet som pa en lignende mate kunne illustrert hvordan de
matematiske samtalene utvikler seg. For eksempel innenfor «valpesnop»-prosjektet hvor
elevene jobber med ulike brek-oppgaver. Men med hensyn til problemstillingen konsentrerer

episodene seg omkring arkitektprosjektet og arbeid med multiplikasjon.

Analysen er lagt opp slik at den illustrerer en spesiell og en generell innledning, to episoder
hvor det matematiske (multiplikasjon) er sentralt, og en episode som illustrerer en
representativ avslutning. Dette skal gi et helhetlig bilde av undervisningsgktene, og legger til
rette for & lafte ulike deler av det komplekse undervisningsarbeidet. Ved & bruke det
dialogiske rammeverket utviklet av Warwick et al. (2016) er det mulig & peke pa hvordan
leereren og elevene kollektivt bidrar til utviklingen av matematiske ideer og resonnement. Ved
a se pa dialogiske ytringer er det mulig & identifisere hva som driver de matematiske
samtalene i klasserommet. | tillegg til de dialogiske ytringene er ogsa leererens bruk av
samtaletrekk (Kazemi & Hintz, 2014) viktig for & illustrere hvordan lzereren kan legge til rette

for og invitere elevene inn i den matematiske samtalen.

4.1 Episode 1 - Oppstart av arkitektprosjektet

Den farste episoden illustrerer oppstarten av time 2, som ogsa er oppstarten av
arkitektprosjektet. Prosjektet strekker seg over 10 «arbeidsdager», noe som betyr at det har en
varighet pa omkring 4-5 uker for elevene. Hvordan oppstarten av en time fungerer kan ha stor
betydning for elevenes engasjement og senere ﬁ
deltakelse (Marzano & Gaddy, 2005).

Oppstarten danner grunnlaget for det videre

arbeidet, og gir laereren en mulighet til & skape

interesse og undring. Innledningen av

prosjektet rammer inn arbeidet i flere uker Figur 4 - lllustrasjon pa smartboard,
oppstart time 2.
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fremover, noe som kanskje gjar det serlig viktig at flest mulig av elevene opplever at de har

en inngang til arbeidet.

| begynnelsen av timen samler leereren alle elevene i en halvsirkel foran tavlen som viser et

bilde av en stor bygning (figur 4). Elevene blir bedt om & legge bort bgker og bare se frem, far

leereren sier at de na skal starte pa et nytt prosjekt som varer «hvert fall en maned». Videre

refererer hun til tidligere prosjekter elevene har jobbet med, og sier at de denne gangen skal

tenke seg at de jobber pa et arkitektkontor. Sa sper hun: «Hva gjer en arkitekt? Hva jobber

arkitekter med? Kan du si det til den ved siden av deg?». Dette bidrar til at elevene far delt

sine umiddelbare ideer med en laeringspartner [S6], noe som kan vare med pa a serge for at

alle elevene er «koblet pa». Som vi senere skal se er dette et grep leereren bruker ved en rekke

anledninger. Etter at elevene har fortalt hva de snakket om med laringspartneren sin rettes

fokuset over pa arkitektens arbeidsoppgaver, noe som gir leereren en mulighet til & styre

samtalen inn mot matematikken.

4.1.1 Tenk deg at du er en arkitekt

Tabell 6 - Episode 1: Tenk deg at du er en arkitekt (sekvens 1)

Ytring | Navn Dialog Dialogisk ytring (D) | Samtaletrekk (S)
2-031 Leerer Ja. Og da er det kunder sant vel? eh dere [D1] Avklarer at [S5] Leerer tar
som na er arkitekter, det e da kunder som | arkitekter jobber for pauser og gir
henvender seg til deres arkitektkontor, og | kunder. elevene tenketid.
sd spar dem jo: er det mulig for dere (.) &
bygge:: for eksempel, bygge hayhus, for [D5] Leerer bygger
meg, som skal ha form som et videre pa innspillene
rektangulaert prisme. Veggene skal som har kommet, og
dekkes med glass, og taket skal veere en leder samtalen mer
solterrasse (3s) For eksempel da, for konkret inn mot det
eksempel matematiske nar
begrepet
«rektangulert
prisme» brukes.
2-032 | Ukjent Det er easy [D2] Elev péstar at
elev 1 oppgaven er enkel.
Stattende ytring.
2-033 Leerer Sant, da sier dere easy peasy [D2] Statter eleven i
at det kan veere lett.
2-034 Ukjent Men det er jo det [D2] Annen elev
elev 2 mener ogsa at dette er
lett.
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2-035 Ukjent Men det er jo ikke det [D2] Tredje elev er
elev 3 uenig i at det er lett.
2-036 Laerer Aase? [D1] Lerer spar [S4] Aase har
Aase. handen oppe og
far tilfaye sin
mening.
2-037 | Aase Faren min, han ehm, eller han er ingenigr | [D4] Elev forklarer at
og han jobber i hvert fall med noen som hennes far muligens
lager sann og kanskje gjgr han det litt selv | jobber med arkitekt-
og oppgave, men stopper
opp
2-038 Leerer Mhm [D2] Lerer stotter
Aases ytring.
2-039 | Aase 0g nar de tegner.. og den.. nei, glem det, [D4] Aase fortsetter
jeg glemte hva jeg skulle si pa resonnementet,
men fullfgrer det
ikke.
2-040 Leerer Men noen her sier easy peasy, du kunne [D5] Etter & ha [S1] Leerer gjentar
ha laget en bygning da som har form som | gjentatt det noen elevers
et rektangulaert prisme, der veggene er matematiske begrepet | utsagn om at
dekka av glass (.) og der taket er en utfordrer leereren oppgaven er
solterrasse, Sara? Sara. «easy».
[S4] Sara har
handen oppe og
blir bedt om &
tilfaye.
2-041 | Sara ehm, ma ikke de der vaere sann, sann [D3] Sara lurer pd om
greier sdnn, ma ikke du liksom, si sann, de ikke mé fa
de skal veere sann, si 20 meter og sanne informasjon om
ting? lengder pa ulike deler
av bygningen.
2-042 Leerer A ja, at du skal liksom & vi, jaja da kan [D2] Learer svarer [S1] Leerer gjentar
jeg si det at den bygningen som de viste.. | bekreftende pa Saras | Saras spgrsmal.
e kunden da, jeg vil gjerne at dere bygger | spgrsmal.
en bygning til meg som er 24 enheter hgy
(2s) Det var det du etterspurte at jeg ma si
noe om starrelsen ja, eh 24 enheter hgy, [S4] Elisabeth har
og omkretsen pd takterrassen skal veere [D3] Leaerer bygger handen oppe og
36 enheter (.) for eksempel (2s) Sara? videre pd Saras ide, far mulighet til &
ehm Elisabeth? far hun spar si noe.
Elisabeth.
2-043 Elisabeth | Hva er en rektanguleer prisme? [D5] Elisabeth lurer

pé hva et
rektanguleert prisme
er. | dette tilfellet
utfordres alle til 4 g
narmere inn pa dette
sparsmalet.
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2-044 Leerer Et rektangulaert prisme ja? Det var et ord | [D2] Leerer gjentar og | [S1] Lerer gjentar
vi ma ta & huske pa her og notere oss ned, | bekrefter elevs Elisabeths
jeg tror jeg skriver det ned her jeg (5s) A | spersmél. sparsmal.
det glemt jeg jo & si, at dere ma jo for all
del spar altsa, eh liksom sann det er [D5] Lerer utvider [S5] Bruker god
kunden dere ma jo sper nar dere ma paen | eller re-fokuserer tid.
mate veer helt sikre pé at dere skjgnner samtalen rundt
hva kunden vil for noe (2s) Sant? S& her | viktigheten av &
er det ingen sparsmal som kan st forsta hva kunden
ubesvart (2s) Rekta::ngu::lee::rt prisme ja | gnsker, og
(3s) Men du skjante liksom alt det andre | eksemplifiserer dette
hva jeg sa som kunde du men det var bare | med & forsta det
det du lurte pa? wo::w. matematiske begrepet
«rektanguleert
prisme].
2-045 | Aase Ehm, jeg tror det er sann rektangel som [D3] Eleven
er= begynner pa et
resonnement, men
blir avbrutt
2-046 | Leerer =vi skal ikke svare pa noen spgrsmal, nd | [D5] Leerer avbryter | [S5] Lerer tar
skal jeg bare si det som jeg som kunde elev, og sier at de pauser og bruker
sann ville at dere skulle gjare for meg ikke er ferdig med god tid.
(2s) Og det var at jeg vil at dere skal beskrivelsene enna,
bygge bygningen for meg som har form muligens for & sikre
som rektangulaere prismer (.), og hgyden | at alle er med.
pa bygningene dem skal veere tjuefire Utfordrer elevene [S6] Leerer ber
enheter, ogsa har jeg et krav, at videre ved & gi et elevene snakke
takterrassen, taket (2s) omkretsen pa konkret eksempel med sidemannen.
takterrassen (2s) den skal: vare trettiseks | som elevene skal
enheter. (.) Da kan du jo ta og snakke snakke om.
med den ved siden av deg.

Samtalen viser at leereren «holder igjen» den potensielle matematiske utviklingen av

samtalen, noe som er ganske unikt for denne oppstarten. Denne sekvensen finner sted helt

innledningsvis i oppstarten av prosjektet, og barer preg av at leereren er relativt mye

involvert. For eksempel har Aase en ide om hva et rektangulert prisme er (2-045), men

leereren gjer det klart at tiden ikke er moden for & «svare pa noen spgrsmal» enda. Det kan

tenkes at leereren med dette gnsker & bidra til & skape en nysgjerrighet og interesse omkring

prosjektet tidlig i prosessen. Det kan ogsa veaere at laereren gnsker a sikre at alle elevene har en

forstaelse for hva prosjektet handler om, far det blir for avansert. En annen mulig forklaring er

at lereren ikke gnsker a ga i dybden pa for mange ulike ideer samtidig. For eksempel er det

ikke Kklart for Elisabeth hva et rektangulaert prisme er, og det ser ut til at det i denne delen av

prosessen heller ikke er veldig for leerere a fa det avklart.

Sekvensen starter med at leereren gir elevene en direkte utfordring [D5] som elevene skal ta

stilling til. Dette er et distinktivt trekk leereren bruker innledningsvis i timene, noe som blir
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synlig ogsa i senere episoder. Far elevene skal dele sine ideer blir en direkte utfordring ofte
ogsa fulgt opp av samtaletrekket «snu og snakk», men vi ser i denne sekvensen at [S6] ikke
blir brukt, og at det heller ikke i stor grad apnes for a trekke frem matematiske ideer helt enda.
Denne oppstarten har flere strukturelle likhetstrekk med andre oppstarter, for eksempel den
generelle oppstarten som analyseres i episode 2, men skiller seg ut i materialet fordi det vies
vesentlig mer tid til konteksten som danner bakteppet for arkitektprosjektet. Ut fra
transkripsjonene er det tydelig at leereren star for en stor del av det som blir sagt
innledningsvis, men som vi skal se i neste sekvens endrer dette seg nar samtalen beveger seg

mer inn pa de matematiske ideene.
4.1.2 Fra undring til konkretisering

Elevene sitter fremdeles i en halvsirkel foran tavlen, og samtalen har
frem til nd i stor grad bestatt av beskrivelser av prosjektets innhold, og
hvilke oppgaver elevene som arkitekter skal ha. Som en konsekvens
av at dette er fgrste time med et nytt prosjekt har laereren styrt
samtalen tydeligere enn det som er synlig nar matematikken er i
sentrum. Sekvensen illustrerer videre hvordan samtalen utvikler seqg i
takt med at den blir mer konsentrert omkring matematikken. I denne

sekvensen bruker leereren en modell av papir (figur 5) til & illustrere.

En del av arbeidet er at elevene ogsa selv skal lage en lignende modell
i lapet av perioden. Modellen bestar av ruter utvendig som Figur 5 - Modell av
representerer lengde- og arealenheter. Forrige sekvens ble avsluttet av “hoyhuset”

at lereren utfordret elevene [D5] pa hvordan bygningen skulle se ut, etterfulgt av at elevene
skulle snakke om dette med laeringsvenn [S6]. Ytring 2-183 er tematisk en fortsettelse fra

avslutningen pa sekvens 1.1, men her gar samtalen naermere inn pa lengde- og arealenheter.

Tabell 7 - Episode 1: Fra undring til konkretisering (sekvens 2)

Ytring | Navn Dialog Dialogisk ytring (D) | Samtaletrekk (S)
2-183 Leerer Eh, det skal dekkes av glass her, [D5] Learer bruker [S5] Leerer bruker
hver vegg skal dekkes av glass, og modellen i figur 5 ndr | pauser nar hun
da vil det kanskje bli noe sant som hun beskriver forklarer.

e: (2s) det vi snakket om e: hvor er | bygningen. Utfordrer
den hen da? At vi snakket om her William om enheter.
liksom, at selv om det er glass sa er
det jo ogsd vindu innimellom her (.)
sd vi trenger kanskje ikke & tenke s
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veldig mye pa vinduene (.) mhm
(2s) sa var det enheter, der har jeg
nevnt enheter her, den bygningen er
tjuefire enheter hgy, og jeg syns det
var noe her som sa noe (.) pa hva
det betydde (.) William?

[S4] Utfordrer
William pa enheter.

2-184 William Jeg sa da, at det er sann trodde det [D3] William mener

var noe med ruter eller meter at enheter har noe
med ruter og meter a
gjere.

2-185 Laerer Du sa bade ruter og sa sier han [D3] Bygger videre [S4] Lar Sara
meter (.) Sara? det eleven sa, og sper | tilfaye.

Sara.

2-186 Sara ehm, jeg vett ikke, men jeg bare [D3] Sara lurer pd om
tenkte, de der rutene [ja] ehm, de er tjuefire ruter
sma [ja] rutene, er ikke det tjuefire nedover
nedover?

2-187 Leerer Jo, om du har telt dem? (2s) Eller [D2] Bekrefter [S1] Leerer gjentar
har du brukt hodet ditt tror jeg antallet ruter. Og det Sara sa.
kanskje du har? Det Sara mistenke | gjentar det Sara sa.
at det er tjuefire ruter her, sa hvis [S5] Leerer bruker
du teller s er det tjuefire ruter (.) [D3] Leerer tar opp bruker tid nar
og det er det. (2s) Jenny? modellen og teller forklarer.

rutene nedover. Ber

Jenny legge til. [S4] Ber Jenny som
har handen oppe om
a tilfoye.

2-188 Jenny men du sa noe med taket [Mhm] er | [D3] Jenny lurer pa
det det med trett= noe med taket. Og

leerer bekrefter [D2].

2-189 Leerer ~Ja jeg sa noe med taket (10s) Er vi | [D2] Leerer bekrefter. | [S5] Bruker god tid,
ferdig med enheter? njai, tror ikke trolig for & vurdere
det, Linda? [D1] Sper videre om | om klassen er klar

de er ferdige med for & ga videre fra
enheter, og enheter.
konkluderer med at

de ikke er det etter [S4] Utfordrer
blandet respons fra Linda.

elevene.

2-190 Linda uhm sdnn som, tjuefire enheter, [D3] Linda tror at 24
mener du tjuefire kvadratmeter enheter kan bety 24
*eller noe*~= kvadratmeter.

2-191 Leerer ~A ja, kvadratmeter, meter i andre [D2] Lerer stgtter det | [S1] Leerer gjentar

foreslar Linda. (2s) Linda, hvorfor
foreslo du tjuefire kvadratmeter?

eleven sier.

[D5] Utfordrer Linda
videre pa hvorfor hun
foreslar dette.

det Linda sier.
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2-192 Linda eh, fordi pa den er jo- eller jeg tror [D4] Linda antyder
det heter kvadratcentimeter, og det | noe om at enhetene er
er jo tjuefire, og det e pd en mate en | mindre fordi de
modell, en mindre modell enn det snakker om en
det skal vare og, sd er det lettere & | modell, og at dette er
male med kvadratmeter enn sann med pa & forenkle.
vanlig

2-193 Leaerer Kan dere ta 3-eh (2s) hvem var det | [D1] Laerer lurer p& [S2] Ber en annen
som hgrte hva Linda sa her? Vis hvem som hgrte hva | elev gjenta det
meg det om dere hgrte godt hva Linda sa. Bruker Linda har sagt.
Linda sa. (10s) eh kan en annen tommel opp, tommel
gjenta det kort hva Linda sa for ned, tommel til side.
noe? (2s) Svein?

2-194 Svein Det var at bygningen kan kanskje [D3] Svein sier at
vere tjuefire kvadratcentimeter, for | bygningen kan vere
det her er ikke akkurat en stor 24 kvadratcentimeter,
modell, det er bare en liten modell fordi de her snakker

om en modell.

2-195 Leerer Og da eh, hvis du na skal komme &: | [D1] Leerer ber Svein | [S4] Ber Svein om &
(.) tegne pa den modellen min, med | komme opp og tegne | illustrere.
sprittusj pé modellen med tusj

for & illustrere hva
han mener.

2-196 | Svein Aha [N& ma du veer sikker pé at [D1] Svein kommer
du:e] Hva sikker pa? opp, men er litt

usikker pa hva
leereren mente at han
skulle gjgre.

2-197 Leerer Na skal du ta ssa -det som du sier | [D3] Leerer ber Svein
er en kvadratcentimeter, kan duta & | tegne det han mener
tegne rundt det som du tenker eren | eren
kvadratcentimeter? kvadratcentimeter pa

modellen, og gir han
en tusj.
2-198 Svein Da tenker jeg faktisk dette her(2s.) [D3] Svein tegner pé
modellen.
2-199 Leerer Sa snur du en slik at alle ser det. [D1] Leerer spar [S5] Elevene far

(2s)
Linda va det det du tenkte?

Okey, sd Linda tenkte at det var det
ei rute er en kvadratcentimeter.

Linda om det var det
hun mente, og Linda
nikker [D2]
bekreftende.

god tid til & tenke

[S1] Lerer gjentar
det Linda sa og som
Svein illustrerte.
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Denne sekvensen illustrerer en overgang fra undring og nysgjerrighet til konkretisering og
matematiske ideer. Laereren legger i stor grad til rette for dette ved &
utfordre [D5] William pa enheter (2-183). Det er kanskje spesielt
interessant & merke seg hva som skijer i og etter ytring 2-190 nar Linda
drar paralleller mellom enheter og kvadratcentimeter/kvadratmeter. A
forsta sammenhengen mellom enheter pa modellen (figur 6) elevene
skal lage, og den «faktiske» stgrrelsen hgyhuset skal ha er en viktig
del av prosjektet. Dette er noe laereren ogsa begrunner i leererintervjuet
nar hun argumenterer for at det er viktig at elevene har noe sa konkret

som en modell som de kan se pa og bruke hvis de sitter fast (L-240).

Det er vrient for elevene a fa tak pa enheter, bade nar det gjelder

volum, areal og lengder, og denne modellen hjelper dem med det:

Figur 6 - "En
kvadratcentimeter"
pa modellen

L-240 | Laerer ... den oppgaven her er fin for den er kontekstbasert, sa jeg har alltid
en modell, eller jeg har en situasjon som pa et vis kan fore dem
tilbake for a fa tak 1 hvordan det er i virkeligheten.

Figur 7 - Ytring fra leererintervju om bruk av modell

Etter ytringen til Linda (2-192) virker det et gyeblikk som om laereren vurderer a be elevene
snakke med leringsparter [S6], men i stedet henvender hun seg til hele klassen nar hun spar
«hvem var det som hgrte hva Linda sa?». Deretter ber hun Svein om a gjenta [S2] det Linda
sa, for sa a illustrere det ved & tegne pa modellen (figur 6). Grepene lzreren gjgr signaliserer
at Lindas ytring, som Svein deretter gjentar og illustrerer, er viktig. Dette er ogsa med pa a
posisjonere Svein og Linda som positive bidragsytere i samtalen (Kazemi & Hintz, 2014). Et
annet grep leereren bruker i denne sekvensen, og flere ganger i materialet er tommel opp, ned
og til siden for som en slags evaluering pa hva elevene forstar og ikke. Dette gir leereren en
pekepinn pa hvordan det er hensiktsmessig a fortsette. | etterkant av denne sekvensen
fortsetter samtalen omkring enheter og sammenhengen mellom en kvadratenhet, en

kvadratcentimeter og en kvadratmeter.
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Oppsummert skiller oppstarten av arkitektprosjektet seg ut ved at samtalen lenge styres av

leereren. | begynnelsen bruker leereren mye tid slik at elevene har mulighet til & bli

nysgjerrige. De matematiske ideene blir i farste del holdt litt igjen, kanskje for & gi en starre

andel av elevene mulighet til & fa en enkel inngang. Elevene jobber i denne timen ikke i

grupper, men bruk av «snu og snakk» med laeringsvenn [S6] brukes hyppig gjennom hele

timen. Dette gir elevene mulighet til & dele ideer og reflektere sammen. For a ha et

sammenligningsgrunnlag skal episode 2 illustrere en typisk oppstart som er representativ for

hvordan de fleste timene i materialet begynner og utvikler seg.

4.2 Episode 2 - En typisk oppstart

Denne oppstarten er fra time 8, og viser hvordan lareren tidlig styrer samtalen inn mot det

matematiske temaet. Det finnes en rekke andre oppstarter som illustrerer en lignende

utvikling, men en oppstart innenfor arkitektprosjektet er foretrukket.

4.2.1 Det forste jeg vil at dere skal snakke om, det er ...

| dette tilfellet ser vi at det matematiske er i fokus allerede i den tiende ytringen. Elevene

jobber i denne timen med geometri, og leereren inviterer til en samtale omkring likheter og

forskjeller mellom et kvadrat og et rektangel:

Tabell 8 - Episode 2: Det farste jeg vil at dere skal snakke om, det er...

Ytring | Navn Dialog Dialogisk ytring (D) | Samtaletrekk (S)
8-010 Laerer Det farste jeg vil at dere skal ta & [D5] Lereren [S6] Ber elevene
snakke sammen om, det er: Hva er et | utfordrer elevene til & | snakke sammen med
kvadrat og hva er et rektangel? (50s) | tenke gjennom de sidemannen.
matematiske
begrepene kvadrat og | [S5] Elevene far god
rektangel. tid.
8-011 Leerer Da ble det jo brétt stille da, og det [D1] Etter «snu og [S2] Ber en elev
betyr jo at dere er ferdig snakka. (3s) | snakk» vil leerer hgre | gjenta det en annen
Linus, hva sa Tor? med Linus hva Tor elev har sagt.
sa.
8-012 Linus Tor sa at et kvadrat hadde fire like, [D3] Linus sier at et
nei eh, ja. At det er fire like sider. kvadrat ifglge Tor har
fire like sider.
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8-013

Laerer

Det er at et kvadrat er fire like sider.

[D3] Uttrykker felles
enighet om
egenskaper ved
kvadratet.

[S1] Gjentar det
elever har sagt.

8-014

Linus

Og sa et rektangel har to og to like
lange sider.

[D3] Linus fortsetter
med at et rektangel
har to og to like lange
sider.

8-015

Leerer

At et rektangel har to og to like lange
sider. Hans?

[D3] Bekrefter felles
enighet.

[S1] Gjentar
elevutsagn.

[S4] Utfordrer videre
Hans.

8-016

Hans

Og at det er 90° vinkel i hjgrnene

[D3] Hans legger til
at vinkelen i hjgrnene
er 90°

8-017

Laerer

Og at det er 90° vinkel i hjgrnene. Er
det noe mer 4 legge til? Geir?

[D3] Lerer bekrefter
felles enighet ved &
gjenta.

[D1] Spar om det er
noe mer a legge til.

[S1] Gjentar igjen
elevutsagn.

[S4] Utfordrer videre
Geir.

8-018

Geir

Og at det er en avlang firkant og

[D3] Geir bygger
videre pa det som er
sagt, og legger til at
et rektangel er en
avlang firkant.

8-019

Leerer

og at det er?

[D1] Lerer ber Geir
om & gjenta.

8-020

Geir

En avlang firkant

[D3] Geir gjentar
avlang firkant.

8-021

Laerer

Ja. Da ble det sagt at det er en firkant
0g. Eh: Har du noe & legge til Terese?

[D2] Leerer bekrefter

[D3] Repeterer
enighet om firkant.

[D1] Sper om
Therese har noe &
legge til.

[S1] Gjentar noe av
det som har blitt sagt.

[S4] Spar om Therese
har noe a legge til.

8-022

Terese

Nei.

[D2] Therese
avkrefter.

8-023

Leaerer

Det var det dere ble enige og om 0g?
(4s) S& da sa dere at kvadrat er en
firkant der, Siren, fikk du med deg
dette? (3s) Hva var det med denne
firkanten, hva er det som
kjennetegner den firkanten?

[D1] Lerer gjentar og
spar om Siren fikk
det om kvadratet med
seg.

[D5] Utfordrer Siren.

[S5] Bruker god tid
slik at elevene far
tenke.

[S4] Utfordrer Siren.
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like lange. (4s) Da har vi::

Hvis jeg sier de to kjennetegnene sa
skal det veere forstéelig at det er et
kvadrat jeg beskriver.

Ja. Rektangel da? (6s) Thomas?

egenskaper ved
kvadratet som de har
kommet frem til.

[D5] Utfordrer videre
om rektangelet.

8-024 | Siren At den pa en mate har fire hjgrner [D3] Siren gjentar at
som er 90° kvadratet har fire
hjgrner som er 90°
8-025 Leerer Ja. Fire hjgrner som er 90°. Og? [D2] Lerer bekrefter | [S1] Gjentar det
eleven sa.
[D3] Falger opp
Siren sitt initiativ.
8-026 Per Alle sidene er like lange. [D3] Per gjentar at
alle sidene er like
lange i et kvadrat.
8-027 Leerer Mhm (3s). Omtrent sann? [D2] Learer bekrefter.
*tegner et kvadrat
med rette vinkler pé
tavlen.*
8-028 Per Eh ja. [D2] Per bekrefter.
8-029 Leerer Alle vinkler er 90° (3s) Alle sider er [D3] Leerer gjentar de | [S1] Gjentar eller

oppsummerer det som
er sagt.

[S5] Bruker tid, tar
flere pauser.

Som beskrevet tidligere gir leereren ogsa i denne oppstarten elevene en direkte utfordring [D5]

fulgt opp av en samtale med laeringspartner [S6]. Utfordringen gir elevene en apen invitasjon

til & bidra i samtalen, og «snu og snakk» gjer at elevene diskutere sine ideer og tryggere kan

dele disse i plenum. Dette er i trad med Kazemi og Hintz (2014) understreker betydningen av

a fa trygghet ved a orientere seg til medelevers tenkning. I laererintervjuet forklarer leereren at

hun synes det er sveert viktig at elevene har en samarbeidspartner (lzeringspartner) som de kan

tenke og snakke om matematikk med:

Intervjuer

Hva er dine tanker om bruk av samarbeidspartnere i undervisningen?

Laerer

Jeg tenker at det er veldig viktig [mhm] fordi at de er en nesten, eller
de er en like stor ressurs (.) som det jeg er.

Figur 8 - Ytring fra leererintervju om bruk av leringsvenn
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Dette begrunner hun med at samtaler med leeringspartner bidrar til at alle elevene blir

deltakende, far mulighet til & dele K ! s ! Alk\mllu‘ u

eller hgre pa andres ideer og vaere en <
4 40
‘Alle sider or

it

Figur 9 - Definisjon av et kvadrat pa tavlen

ressurs i hverandres laeringsprosess.
Leereren anser laeringspartnere som
en viktig ressurs i undervisningen.

Det behaver ikke & vere slik at

elevene trenger a dele sin egen
strategi. | ytring 8-011 spar leereren:
«Linus, hva sa Tor?» i stedet for & be han fortelle hva han selv tenker. Det kan virke som om
Linus selv er litt nglende, men har fatt stgtte av samtalen [S6] med Tor. At ideer kan
presenteres som en felles ide fremfor en egen tanke kan veaere med pa a stette usikre elever og
dermed ufarliggjere plenumssamtalen, og dette er noe lareren sier at hun gjer bevisst for &

engasjere elever som vanligvis ikke sier sa mye (fra L-210).

Lerer bekrefter deretter Linus sine pastander som sidelengder i kvadrat og rektangel ved &
gjenta disse [S1]. Deretter gis ordet videre slik at andre elever kan bygge videre [D3] pa det
Linus og leereren har blitt enige om. Hans legger til at vinklene ma veere 90°, og ved at flere
elever bygger videre pa ideen [D3] kommer de etter hvert sammen til en definisjon av et
kvadrat: alle sidene er like lange og alle vinkler er 90° (ytring 8-029). Dette blir ogsa illustrert
og skrevet opp pa tavlen (figur 9). Sekvensen illustrerer hvordan elevene og laereren gjennom
plenumssamtalen bygger videre pa hverandres ideer, noe som Warwick et al. (2016) anser
som en viktig del av & utvikle nye kunnskap. Gjennom hele sekvensen praver lereren a fange
opp alle elevinnspill, og tydeliggjere at disse er hart. Et distinktivt trekk i leererens
kommunikasjonsmenster er gjentakelser, omformuleringer og at det brukes tid [S5], spesielt
nar det kommer «ny» informasjon. Dette ser vi for eksempel nar laereren gjentar, tar pauser og
ber Siren gjenfortelle det som har blitt sagt (8-023). Et sentralt dialogue move, i tillegg til
lererens bruk av [D5] innledningsvis er [D3], som illustrerer hvordan leereren og elevene
bygger videre pa hverandres ideer. Denne kollektive maten a utvikle ideer pa er en dialogisk

prosess hvor leereren og elevene tenker sammen (Littleton & Mercer, 2013).

Oppsummert gir denne oppstarten et representativt bilde av oppstarten av en

undervisningstime. Denne sekvensen viser hvordan en direkte utfordring etterfulgt av

leeringsvenn bidrar til & skape en trygg inngang i samtalen, og hvordan lereren og elevene

bygger videre pa innspill og ideer som kommer. | slutten av sekvensen kommer de sammen
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frem til en definisjon av et kvadrat som flere ganger repeteres og ogsa visualiseres. At miljget
er kollektivt, stattende og at alle innspill tas pa alvor er ogsa i trad med (Alexander, 2008)
sine prinsipper for dialogisk undervisning. Innledningen illustrerer at samtalen styres inn mot
det matematiske tema uten at lzereren har sa lange ytringer. Dette skiller seg fra episode 1
hvor lereren stod for mye av det som ble sagt innledningsvis. De neste episodene illustrerer
samtaler omkring multiplikasjon etter innledningen hvor lerer i enda mindre grad star for

ytringer.

4.3 Episode 3 - Pa veien mot en nye multiplikasjonsstrategier

Episode 3 bestar av et utklipp av samtalen fra hoveddelen av time 15 hvor det matematiske
temaet multiplikasjon er sentralt. Dialogen er delt inn i to sekvenser som fglger rett etter
hverandre. Sekvensene illustrerer blant annet hvilke strategier som blir brukt, og lsereren og

elevene bygger pa hverandres ideer for a utvikle strategier.

4.3.1 Oppgavestrenger

| forkant av denne sekvensen har laereren og
elevene gatt gjennom rekke av
multiplikasjonsoppgaver. Rekken bestar av
oppgaver med gkende vanskelighetsgrad. Farst
2.6, sa 2-60 og 12-10 far 24-5 som er oppgaven
denne sekvensen handler om. | hver av

oppgavene lgftes elevenes strategier frem, og

etter hvert som oppgavene blir mer krevende _ )
) . ) Figur 10 - Oppgavene som blir
vies ogsa strategiene stgrre oppmerksomhet. gjennomgétt
Det brukes gjennomgaende god tid pa hver av
strategiene, og alle oppgavene og de sentrale strategiene blir illustrert pa tavlen (figur 10).

Den pafalgende sekvensen illustrerer hvordan laereren og elevene jobber med oppgaven 24-5:

Tabell 9 - Episode 3: Oppgavestrenger (sekvens 1)

15-078 | Leerer | . 2.6,2-60, 12-10, det er de tre vi [D1] Inviterer elevene | [S5] Learer tar pauser
har hatt. N& kommer nummer fire(3s) | inn i samtale omkring | og lar elevene tenke.
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oioioi, jeg vil bare si at det blir verre
og verre(5s), ja, da har vi 24-5

Igsningsstrategier for
245,

15-079 | Laerer | Aase har jeg ikke hgrt i dag, [D5] Utfordrer Aase [S4] Inviterer Aase til
veersdgod Aase om hennes lgsning. a tilfaye noe.
15-080 | Aase Jeg halverer 24 og dobler 5 sénn at [D4] Aase forklarer at
jeg far 12-10, som er 120 hun bruker halvering
av 24 og dobling av 5
som strategi, og
kommer frem til 120.
15-081 | Laerer | Er det sant? Kan jeg gjare det? [D5] Utfordrer Aase
sin ide.
15-082 | Aase Ja [D2] Bekrefter at hun
mener at
Igsningsstrategien
fungerer.
15-083 | Laerer | Sadu sier at det her er det samme [D3] Stiller sparsmal | [S1] Gjentar elevens
som 12-10? som i ytring 81. pastand og far en
Bygger videre pa bekreftelse pa at det
Aases ide var dette eleven mente.
15-084 | Aase Ja [D2] Bekrefter igjen.
15-085 | Leerer | Gustav? [D3] Inviterer Gustav | [S4] Gustav far
til & bygge videre pd | anlening til & tilfgye.
det som har blitt sagt.
15-086 | Gustav | Jeg gjorde en annen méte, jeg [D5] Har en annen
gjorde.. tilnerming enn
dobling og halvering.
15-087 | Leerer | Bare vent litt(.) Hvorfor gér dette her | [D5] Leerer gnsker [S4] Samuel for
da?(3s) Samuel? vente med alternativ | anledning til 4 tilfaye.
strategi og utfordrer
Samuel pa hvorfor [S5] Snakker sakte og
dette gar. tar pauser for & gi
elevene tenketid.
15-088 | Samuel | Fordi det blir uansett det samme [D4] Begrunner
svaret = hvorfor 24-5=12-10
15-089 | Leerer | =det blir uansett det samme svaret ja, | [D2] Stetter Samuels | [S1] Gjentar det eleven
mhm(.) Emil? ytring. har sagt.
[S4] Utfordrer videre
Emil.
15-090 | Emil Eh ja det stemmer fordi det blir [D2] Stetter ogsa

uansett det samme svaret nar man
dobler en av de og halverer den
andre

pastanden.

[D4] Begrunner
hvorfor det fungerer &
doble og halvere.
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der det er et veldig stort tall, ogsa kan
du jo, s& da kan det jo vaere enklere &
regne ut hvis du dobler og halverer

hvorfor det kan vere
hensiktsmessig &
doble og halvere.

15-091 | Laerer | Men blir dette her liksom det samme | [D5] Stiller spgrsmal | [S5] Gir elevene tid til
som om man bare setter pa 0? og utfordrer ideen. a tenke ved & ta pauser
Hvorfor er dette lov da? (3s) Det ser 0g snakke sakte.
jo helt lgye (rart) ut. 24-5 er lik det
samme som 12-10, det ser jo ikke
riktig klokt ut
15-092 | Ukjent | Litt klokt [D2] stetter pa
elev standen om at
strategier fungerer.
15-093 | Leerer | Litt klokt ja, ja Aase? [D2] Stettende ytring | [S4] Larer gir Aase
muligheten til 3 tilfaye.
[D3] Inviterer Aase
inn i samtalen ved &
be om hennes
mening.
15-094 | Aase Jeg tror kanskije det er lettere 3 lgse [D4] Eleven som kom
12-10 enn 24-5 med péstanden i
utgangspunktet
begrunner hvorfor.
15-095 | Leerer | Ah, jeg er s& enig med deg, det var [D2] Kommer med et
altsa en sa elegant lgsning. Jeg og stgttende bidrag til
synes det var mye lettere & lgse 12-10 | elevens pastand om at
enn 24-5. Men jeg lurer pa hvorfor 12-10 er lettere & lose
det gar an(2s) kan du gjer sann nar enn 24-5.
det gjelder.. Jenny?
[D5] Utfordrer
elevene pa hvorfor
det gar ann & doble og
halvere.
15-096 | Jenny | For eksempel hvis det er andre ganger | [D4] Begrunner

Etter at leereren presenterer neste oppgave; 24-5, sier Aase at hun doblet 5 og halverte 24 slik

at hun fikk 12-10. Denne strategien har ikke veert diskutert tidligere i timen, og dialogen viser

tydelig at leereren forsgker a bygge pa ideen ved a utfordre pa hvorfor dette er mulig [D5].

Aase argumenterer for at 12-10 er lettere a lgse (15-094), mens Jenny statter seg til at dobling

og halvering kan gjere det lettere & multiplisere et stort tall (15-096). Samtalen utvikler seg

videre nar lereren lurer pa om dette er mulig a gjgre med alle tall. Gustav har en annen mate a

gjere det pa (15-086), men lereren ber han om a vente. Til tross for at flere av elevene

argumenterer for at strategien til Aase gjer det enklere & multiplisere noen tall er det tydelig at
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lereren gnsker flere argumenter fra elevene for hvorfor dette er mulig. For a fa til starre

aktivitet tar leereren i bruk et samtaletrekk:

4.3.2 — Er det noen som kan si meg hvorfor jeg har lov til dette?

Tabell 10 - Episode 3: Er det noen som kan si meg hvorfor jeg har lov til dette? (sekvens 2)

Ytring | Navn | Dialog Dialogisk ytring (D) | Samtaletrekk (S)
15-097 | Laerer | *ja*at du ser pa tallene farst, ogsa [D2] Statter ytringen. | [S1] Gjentar det eleven
velger du metode, og sa kan dobling har sagt for a
og halvering veere en lur mate a tydeliggjare.
regne(.) og det er der jeg faler at dere
skjgnner veldig godt at det kan veere [D5] Utfordrer [S5] Gir elevene
greit & ha dobling og halvering i elevene pa hvorfor tenketid.
verktgykassa. Men er det noen som dobling og halvering
kan si meg hvorfor har jeg lov til dette | fungerer [S6] Etter & ha gitt
her?(4s) kan du snakke med elevene noe tenketid
sidemannen din om hvorfor det her skal elevene snakke
gar ann? (605s) med sidemannen.
15-098 | Leerer | Ehm, Therese og Gustav fant dere ut [D1] Inviterer
av det? Therese og Gustav
inn i samtalen.
15-099 | Gustav | Ehh nei, men jeg gjgr en annen [D2] Gustav
regnemetode avkrefter. Han holder
enna fast ved sin
metode, som i ytring
86.
15-100 | Leerer | Du har en annen regnemetode. Jeg vil | [D1] Anerkjenner
veldig gjerne hgre den om litt Gustavs metode, og
ber han om & vente
litt.
15-101 | Gustav | Aja okei [D2] Gustav innser at
han ma vente litt for
han kan presentere
sin metode.
15-102 | Leerer | Bare ikke glem den, har du skrevet [D1] Vil at Gustav
den ned sann du husker den? ikke glemmer sin
metode.
15-103 | Gustav | Jeg husker den [D2] Gustav bekrefter
at han husker den.
15-104 | Leerer | Du husker den, fint. Svein du hadde [D3] Har hert [S4] Gir Svein, som
noe nar jeg var borte hos deg? dialogen mens hun har vaert innom da
elevene har snakket elevene snakket
sammen, spgr Svein sammen, muligheten til
om han vil bygge pd | pa tilfaye.
ideen.
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15-105

Svein

Men vi tenkte det at du pa en mate
endrer bare pa faktorene, du endrer
ikke produktet

[D4] Gir en
begrunnelse pa
hvorfor dobling og
halvering av to
faktorer ikke endrer
produktet av dem.

15-106

Leaerer

Jeg endrer pa faktorene ja..

[D3] gjentar det
eleven sier, bygge
videre pd ideen.

[S1] Gjentar det eleven
har sagt.

15-107

Svein

Men ikke produktet

[D3] gjentar at
faktorene endres, men
ikke produktet.

15-108

Laerer

Hvordan endrer jeg faktorer?

[D5] Ettersper en
forklaring pa hvordan
man kan endre
faktorer.

[S4] Leereren gir
anledning til & tilfaye
noe til dialogen.

15-109

Svein

Du halverer den ene og dobler den ene

[D4] Gir en
forklaring pa
hvordan, som i ytring
105.

15-110

Leerer

Svein foreslo her at en kan faktorisere
241 12-2(4s) og sa gange 5 (10s)
Maria? (2s) gar det an?

[D3] Bygger videre
pa Sveins ide.

[D5] Utfordrer Maria

[S1] Gjentar det Svein
foreslo.

[S4] Utfordrer videre
Maria

15-111

Maria

Vet ikke

[D2] Maria vet ikke.
Stgttende bidrag til
samtalen.

15-112

Laerer

Tiril?

[D5] Stiller
sparsmalet videre til
Tiril.

[S4] Utfordrer Tiril.

15-113

Tiril

Mhm (2s) Det er sann at du har to
kurver med epler og s skal du gange
eplene sammen, og i den ene kurven
er det to epler og i den andre er det
fem. Og sa tar du vekk det ene i den
farste kurven og sa dobler du det i den
andre, for da blir det to tall. Farst var

det 2-5 og sa var det 1-10.

[DA4] Tiril forklarer
dobling og halvering
avt2-5til 1-10 med
a bruke epler som
eksempel.

Samtalen med laeringspartneren [S6] virker & resultere i at flere av elevene deler side ideer.

Gustav ytrer igjen at han har en annen mate a regne pa (15-099), men laereren gnsker a

konsentrere seg om en metode om gangen og ber han om a vente. Dette illustrerer hvordan

leereren styrer hvilken retning samtalen tar og hvordan laereren orkestrerer de kollektive

argumentene. Forman og Ansell (2001) peker pa organisering av elevers innspill, & be elevene
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reflektere rundt eller forklare sine ideer og a legge til rette for utviklingen av kollektive

argumenter som eksempler pa orkestrering.

Lereren har hgrt pa Svein mens elevene snakket med leringspartner, og gnsker a lgfte det
hun hgrte i plenum. Dette er i trad med Ball (2017) som argumenterer for & bruke tiden mens
elevene snakker sammen til & «samle» informasjon om elevenes strategier. Svein mener at
strategien fungerer fordi man endrer faktorer, men ikke produktet (15-105). Hans matematiske
ordbruk underbygger at han forstar. Svein bygger videre pa den opprinnelige ideen, og hans
ytringer bidrar i s3 mate til & utvikle det kollektive argumentet for at strategien fungerer.
Deretter gjentar leereren hans argument, og sper Tiril om hun er enig. Tiril forklarer hvorfor

hun er det med et konkret eksempel som virker & vere rettet mot medelever.

I tillegg til det som blir sagt noterer ogsa leereren ned flere av ideene som kommer frem pa
tavlen. For eksempel skrives faktoriseringen
av 24-5, som er Svein sin ide (figur 11). At
alle elevinnspill blir notert kan gke elevers

oppfatning av at deres ideer er viktige. At

alle innspill blir behandlet som verdifulle er

ifalge Kazemi og Hintz (2014) sentralt for at

Figur 11 - Faktorisering av 24-5 pa tavlen

strukturert matematisk samtale skal fungere.
Et element som tydelig kommer frem i dette eksempelet er hvordan leereren verdsetter innspill
og samtidig styrer hvilke innspill som lgftes opp. For eksempel nar Gustav blir bedt om &
vente med & komme med en ny strategi (15-087 og 15-100). P& denne maten sikrer laereren at
det ikke trekkes inn for mange ulike ideer samtidig. Gustav far anledning litt senere (fra 15-
127) til 8 komme med sin alternative lgsningsstrategi, som ikke involverer dobling og
halvering, men heller en oppdeling (20-5) + (4-5). | etterkant av denne episoden, gar de videre
pa oppgavene 24-15 og 24-36. Ogsa i disse oppgavene brukes bade dobling og halvering og
andre lgsningsstrategier. Episode 4 belyser noen av de samme strategiene, men med en annen

elevgruppe.

4.4 Episode 4 - Mer dobling og halvering

| forrige episode var en av strategiene som ble lgftet opp dobling og halvering av faktorer nar
elevene jobbet med multiplikasjon av to tall. Denne episoden stammer fra parallellklassen til

den i forrige episode. | denne klassen problematiseres strategien i stgrre grad, blant annet med
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at elever forsgker seg pa a motbevise strategien med mot-eksempler. Episoden er fra time 17,

og er som episode 3 delt inn i to etterfglgende sekvenser.

4.4.1 Dobling og halvering

Time 17 starter med oppgaver som bygger pa

hverandre med gkende vanskelighetsgrad. Etter f i@ =t

oppstarten begynner de med oppgaven 2-60. E> 0= no

Leereren gir en direkte utfordring [D5] etterfulgt = @ =~ bt D=0— @ L An =0
av at elevene deler sine strategier med en L LD +=2b .

leeringspartner [S6]. Det deles flere ulike strategier som et

Ton-por
0 -\2 =0

0 . . ?’ = Q.7 :‘—} v
annen elev forklarer etterpa at han delte inn i to og regnet ut —

b
(10-10) + (2-10). Strategiene skrives opp (figur 12), og i“_D

—

resultat av dette. En elev kommer med lgsningen 120 og sier

at hun farst regnet 2-12, og deretter multipliserte med 10. En

——

leereren skriver opp en ny oppgave pa tavlen; 24-5. Det er i

forbindelse med denne at ideen om dobling og halvering kommer.  Figur 12 - Elevstrategier
En elev forklarer at hun multipliserte 24-10 og deretter halverte.

Selma kommer sa med en pastand om at man kan doble 5 og halvere 24 og fa samme svar.

Det er usikkerhet i klassen om hvorvidt dette er en strategi som alltid fungerer:

Tabell 11 - Episode 4: Dobling og halvering (sekvens 1)

Ytring | Navn | Dialog Dialogisk ytring (D) | Samtaletrekk (S)

17-104 | Leerer | ... Uansett hvilket regnestykke, vil det alltid | [D5] Utfordrer Hans | [S5] Leereren gir

veere mulig & doble og halvere? (9s) Det er til ved & la han elevene god tid til
ganske mange usikre. Det er noen som er komme med et a tenke.

bestemt negative (mener at dette ikke alltid moteksempel.

er mulig), og da vil jeg be dem som da er [S4] Leereren
negativ eller usikre om & komme med et inviterer Hans til &
forslag til et multiplikasjonsstykke der vi tilfgye sin

ikke kan bruke dobling og halvering. Det mening.

hadde dere allerede klart ja? Skal vi se,
Hans, har jeg hgrt stemmen din i dag?

17-105 | Hans | Ja, 5-5. [D2] Elev bekrefter
at han har et
eksempel hvor
dobling og halvering
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ikke fungerer.
[D4] Innleder en
begrunnelse som
fortsetter i ytring
107.

17-106 | Leerer | Der kan vi ikke bruke dobling og halvering? | [D5] Utfordrer ideen | [S1] Leereren

til Hans. gjentar for &
tydeliggjere
elevens utsagn

17-107 | Hans | Da blir det desimaltall. [D4] Eleven forklarer

hvorfor han mener
dette.

17-108 | Larer | Hans sier at det her gar ikke an, for da far vi | [D2] medelev nikker | [S4] Lerer dpner
desimaltall. Og da nikker Ole. Tor ser jeg pd | bekreftende. for at annen elev
blikket ditt at du er da uenig? far tilfaye en

annen mening.
[D5] Lerer utfordrer
ideen nar hun ser at
Tor er uenig.
17-109 | Tor 10-2,5 blir jo 25. [D4] Tor viser at det
er mulig & doble og
halvere fordi 5x5 =
10x2,5
17-110 | Leerer | (7s) og 5-5, det blir alltid? [D3] Bygger videre [S5] Lereren tar
pa Tor sin ide. pause i 7s slik at
elevene far tid til
a tenke over
svaret.
17-111 | Noen | 25. [D3] Flere elever sier
elever dette svaret
17-112 | Leerer | (4s) Hans? [D5] Utfordrer Hans | [S7] Eleven som
sin ide om at det ikke | ga et feil svar far
er mulig & doble og muligheten til &
halvere. revidere sin
tankegang.

17-113 | Hans | Ja, jeg bare trodde ikke at det var [D2] Eleven statter

desimaltall. seq til den «nye»
ideen.
17-114 | Leerer | Tror du det gar at.. Tror du at det funker at, [D3] Learer gjentar [S1] Gjentar det

at, det kan funke med desimaltall?

og spar om eleven
har endret sin
mening.

eleven har sagt.

[S7] Eleven far
mulighet til &
endre sin
forklaring.
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17-115

Hans

Ja

[D2] Eleven
bekrefter.

Etter at lzereren har utfordret [D5] elevene pa om dobling og halvering fungerer spar hun

Hans om han kan komme med et eksempel der strategien ikke fungerer. Han foreslar 5-5, og

tror ikke at det er mulig a bruke strategien pa oddetall fordi han da vil fa desimaltall nar han

halverer (17-105 og 17-107). Lerer gjentar Hans sitt argument, og papeker at ogsa andre er

enige med Hans, far Tor argumenterer imot ved a vise utregningen til Hans sitt eksempel (17-

109). Leaereren gir deretter Hans mulighet til & skifte mening [S7], noe han ogsa gjgr med to

stgttende ytringer [D2]. Til tross for at Hans sitt eksempel blir motbevist velger leereren videre

a hare om elevene har flere eksempler hvor de mener at dobling og halvering ikke fungerer.

4.4.2 Fungerer dette alltid?

At Hans sitt ene eksempel blir motbevist er ikke nok for & overbevise om at strategien alltid

fungerer. Denne sekvensen falger rett etter den forrige, og Geir prever seg pa et nytt eksempel

hvor han mener at strategien ikke fungerer:

Tabell 12 - Episode 4: Fungerer dette alltid?

Ytring Navn | Samtale Dialogisk ytring (D) Samtaletrekk (S)
17-116 Larer | Ja, August, du var enig med Hans.. [D2] Bekrefter at August [S5] Elevene far

(2s) Okei, e det noen som kan gi et var enig med Hans. god tid til & tenke

annet eksempel der det ikke gar da?

(5s) Ja, Geir? [D5] Spar om noen har et | [S4] Utfordrer
annet eksempel hvor Geir som har et
dobling og halvering ikke | forslag.
gar.

17-117 Geir E, 27, e, 27 gange 2,2. [D3] Geir har et eksempel
hvor han mener at dobling
og halvering ikke gar.
17-118 Leerer | 27 gange 2,2 [nei 2,5] 2,5 ja, der gar [D2] Leerer statter [S6] Leereren

det ikke. (2s) det gar ikke. 27 gange innspillet, og ber elevene bruker

2,5. (18s) Kan dere ta & snakke med snakke om dette med samtaletrekket

sidemannen? (80s) sidemannen. snu og snakk.

[S5] Elevene mye
tid til 4 tenke.
17-119 Larer | E det noen som hadde en [D3] Leerer lurer pa hva [S5] Leerer bruker
leeringspartner som liksom, e: der du | elevene har snakket om, og | igjen god tid
tenkte, & ja! (8s) Ingen som hadde hvem som er enige i Geir mellom
det. Hadde du det Espen? (2s) Nei, sin pastand om at 27 og sparsmalene.
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ingen som hadde det.. (2s) Hvem er
det som tenker at det her hadde Geir
rett; det der gar ikke? (3s) Er vi enig
med Geir? (5s) Aja, né e dere uenig
na?

2,5 ikke kan dobles og
halveres.

17-120 Linus | Ingen ide [D2] Linus vet ikke.

17-121 Laerer | Ingen ide. Har du og Tor snakket [D1] Leerer lurer pd om
sammen? Linus og Tor ha snakket

sammen.

17-122 Linus | Ja [D2] Linus bekrefter.

17-123 Leerer | Har Tor heller ingen ide? [D1] Leerer spgr om Tor

heller ikke har noen ide.

17-124 Linus | Ehh, han sier at det ikke gar. Eller [D3] Linus sier at Tor
han sier det gar. Eh, jo det gar. mener at det gar ann &

doble og halvere. Indikerer
usikkerhet.

17-125 Learer | men da sa han bare at det gar ogsd ga | [D5] Leerer lurer pa om [S3] Ber Linus
du deg med det da? Linus slo seg til ro med at | sammenligne eget

det gikk. Prgver muligens | svar med det
a utfordre til & si noe mer. | Hans sa.
17-126 Lunus | Ja, det gar jo an [D2] Linus bekrefter at
han mener at dette gar.
17-127 Lerer | Ja, hvordan gar det da? [D5] Leerer lurer pa
hvorfor dette gar.
17-128 Linus | Da ma vi sitte & regne [D2] Responderer ikke pa
leererens utfordring, farer
til at leereren utfordrer en
ny elev.

17-129 Leerer | Ma bruke lang tid & regne? Det var [D5] Utfordrer Rune til & [S4] Utfordrer
veldig lite nysgjerrighet her a spore i | svare. Rune til a tilfaye.
dag? Det hjelper med friminutt vil jeg
tro Linus. Rune?

17-130 Rune | Nei det gér jo, det gar jo an & doble [D3] Rune mener at det er
2,5 og halvere 27. mulig & doble 2,5 og

halvere 27.

17-131 Leerer | Ja, og hva far vi da? [D2] Leerer statter

pastanden.

[D3] Sper videre hva det
resulterer i.
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17-132 Rune | Da féar du 13,5 gange 5 [D4] Rune forklarer at
man da far 13,5 - 5.
17-133 Larer | Da far jeg 13,5 gange fem her, og [D2] Stetter det Rune sier | [S1] Gjentar det
ikke vet jeg, hvordan skal jeg halvere | og [D3] Bygger videre pd | eleven har sagt
27 da? (3s) ideen og spgr lvar hvordan
man halverer 27. [S5] elevene
tenketid
[S4] Sper Ivar om
han vil tilfaye.
17-134 Ivar Ehm, nei altsa jeg tar bare.. (3s) [D3] Ivar praver & svare,
men bruker tid og
indikerer usikkerhet.
17-135 Learer | Na er det noen som greier a halver [D3] Learer gjentar [S4] Spar om
27? Selma? spgrsmalet. Og retter det Selma har noe &
til Selma tilfgye.
17-136 Selma | 13,5 [D3] Selma kommer med
lgsning.
17-137 Lerer | Okei, du mener at det funke ogsa da? | [D2] Lerer stgtter. Og
(6s) Per? sper [D3] om Selma
dermed mener at dette [S4] Utfordrer
fungerer. Selma nikker Per.
bekreftende [D2].
[D3]Sper videre Per
17-138 Per E, jeg tok & dobla og halverte igjen. [D4] Elev forklarer at han | [S1] Leaerer
[du dobla og halverte igjen] Det ble dobla og halverte igjen og | gjentar det Per
6,75 og 10. fikk 6,75-10. sier.
17-139 Lerer | Og da far du? [D3] Bygger pa ideen og
spar hva Per far.
17-140 Per Og da far jeg.. Skal jeg si hva det blir | [D1] Per lurer pa om han
til sammen? skal si hva svaret blir.
17-141 Lerer | Du kan si hva svaret blir ja. [D2] Leerer bekrefter.
17-142 Per Da blir det 67,5. [D3] Per sier at svaret da

blir 67,5.
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Til tross for at Hans ble motbevist i forrige sekvens er det tydelig at flere elever har en
oppfatning om at strategien med dobling og halvering blir problematisk i mgte med faktorer
med desimaler. Geir kommer her med en pastand om
at det ikke er mulig a doble og halvere 27 og 2,5 (17-
117). Etter at Geir har kommet med sitt innspill bruker
leereren igjen samtaletrekket «snu og snakk» [S6].
Linus har snakket med Tor, som i forrige sekvens
argumenterte for at strategien fungerer. Til tross for
det indikerer formuleringene hans at han er usikker,
men at Tor har sagt at det gar (17-120 - 17-128).
Lereren utfordrer [D5] deretter Rune (17-130) som

Figur 13 - Eleveksempler pa nar
argumenterer at det ogsa i dette eksempelet gar. Ogsa  dobling og halvering ikke fungerer.

Selma er statter seg [D2] til dette. Ogsa Per er enig, og

viser videre at han dobla og halverte nok en gang for a finne lgsningen. Figur 13 viser hva
som blir skrevet pa tavlen underveis mens samtalen pagar. | etterkant av denne episoden
forsgker lereren og elevene a bruke strategien pa starre tall, noe som blir relevant for

arkitektprosjektet hvor de skal male lengder og deretter regne ut areal.

Episodene knyttet til matematiske tema viser hvordan matematiske ideer utvikles gjennom det
kollektive samspillet i klasserommet. Ofte er det utfordringer fra leereren [D5] som leder til
nye ideer og resonnementer [D4] som laereren og elevene sammen bygger videre pa [D3]. De
stattende ytringene [D2] har en viktig funksjon for a drive samtalen videre. Nar leereren
benytter seg av [D1] for a fa avklaringer eller mer informasjon stiller det krav til at elevene
begrunner sine utsagn [D4]. Fraveeret av feedback fra leereren til elevene er gjennomgaende i
materialet for de matematiske sekvensene. | stedet for a respondere pa elevenes utsagn med
«Det er riktig» eller «det stemmer ikke» rettes det i stedet spgrsmal eller brukes samtaletrekk.
Dette er i trad med Lim et al. (2019) som argumenterer for a lytte, stille sparsmal og a bruke
samtaletrekk. IRE-strukturen som ifalge Forman og Ansell (2001) preger mange klasserom er
i liten grad fremtredende i dette klasserommet, og dette pavirker pa flere mater. Forholdet
mellom lzerer og elever virker a veere preget av at det er mer symmetrisk og likeverdig, i trad
med Alexander (2008) sine dialogiske prinsipper. Et annet resultat av manglende direkte
tilbakemeldinger virker a veere muligheter til undring og refleksjoner omkring
problemstillinger. Man kan tenke seg at flere av sekvensene ville utspilt seg pa en annen mate

dersom lareren tidlig hadde evaluert elevenes innspill som riktige eller gale. I motsetning til
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det som skjer i de matematiske samtalene bruker laereren i sterre grad direkte
tilbakemeldinger pa elevenes innsats og prestasjoner i den avsluttende delen av timen. |

avslutningen spgr leereren elevene hvordan arbeidet i gruppene har fungert.

4.5 Episode 5 - En typisk avslutning

Etter at elevene har jobbet med gruppearbeid oppsummerer lzereren og elevene om
samarbeidet i gruppene, og det matematiske arbeidet som er gjort kommer dermed ikke i like
stor grad til syne i denne delen av timene. Avslutningene kan likevel knyttes til de andre
episodene og sekvensene fordi de sier noe om hvordan lzereren jobber for a stette flere av de
sentrale prinsippene og normene i undervisningen. En viktig del av undervisningen
forekommer ved bruk av leeringsvenn (S6) eller arbeid i grupper, uten at laerer er til stede. Nar
naermere halvparten av tiden i materialet bestar av gruppearbeid, er det viktig at ogsa dette
undervisningsarbeidet fungerer. Det er muligens derfor leereren etter hver time oppsummerer
dette. En annen mulig forklaring pa hvorfor timene avsluttes pa denne maten fremfor en faglig
oppsummering kan vere at elevene jobber kontekstbasert over en lengre tidsperiode. Pa syv
av de atte dagene hvor MERG-gruppen dokumenterte undervisning ble timer avsluttet med en
lignende sekvens. Denne stegvise og progressive oppbygningen hvor elevene hele tiden tar
opp arbeidet der de slapp sist, gjar at leereren kanskje ser det som ungdvendig med en faglig

oppsummering etter hver time.

4.5.1 Er det noen som vil si noe om laeringspartneren sin?

Denne sekvensen utspiller seg i avslutningen av time 16, hvor elevene har avsluttet
gruppearbeid. Laereren har veert innom de forskjellige gruppene som trengte hjelp underveis.
Far timen avsluttes setter alle seg tilbake pa plassene sine og laereren gnsker & hgre hvordan

samarbeidet har gatt, og om noen gnsker & si noe om sin leringspartner.

Tabell 13 - Episode 5: Avslutning - Er det noen som vil si noe om leringspartneren sin?

Ytring | Navn Dialog Dialogisk ytring (D) | Samtaletrekk (S)
16-420 | Leerer Da skal jeg bare sparre hvordan det gikk | [D1] Lerer gnsker &
med samarbeidet? hgre hvordan elevene
har opplevd

samarbeidet.
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16-421 | ukjent Veldig bra [D2] ukjent elev
elev svarer at dette har
gatt veldig bra.
16-422 | Leerer Veldig bra ja (4s) [D2] Leerer gjentar og | [S1] Leerer gjentar
statter. elevens ytring.
[S5] Bruker tid slik
at elevene far
tenke.
16-423 | Larer Er det noen som har en leeringspartner [D1] Leerer inviterer | [S4] Tiril far
som de gjerne vil rose litt? (4s) ehh elevene til & gi anledning til &
Tiril? hverandre positive tilfaye sin mening.
tilbakemeldinger.
16-424 | Tiril Sofie og Elisabeth [D2] Tiril vil rose
samarbeidspartnerne
Sofie og Elisabeth
16-425 | Leerer Fordi at? [D1] Leerer vil hare [S4] Leerer gnsker
hvorfor. at Tiril utdyper.
16-426 | Tiril Fordi jeg syns de jobber ganske bra [D3] Tiril forklarer
videre at Sofie og
Elisabeth jobber
ganske bra.
16-427 | Lerer Jeg far hare at dere diskutere friskt, det [D2] Learer statter [S4] Havard har
er fint, ehh Havard? Tirils ytring. handen oppe og far
tilfgye sin mening.
16-428 | Héavard | ehh, Samuel og Svein [D2] Havard mener at
Samuel og Svein
fortjener ros.
16-429 | Leerer Samuel og Svein er gode [D1] Leerer vil hgre [S4] Havard far
samarbeidspartnere fordi at? hvorfor. anledning til &
utdype.
16-430 | Havard | ehh de, e de hgrte meg og vi ble ganske | [D3] i forlengelse av
fort enig forrige ytring
forklarer Havard
gruppen hgrte pa
hverandre og ble fort
enig.
16-431 | Lareren | dere ble ganske fort enig, mhm Svein? [D2] Gjentar og [S1] Lerer gjentar
stgtter ytringen det eleven har sagt.
[D1] Spars Svein [S4] Utfordrer
som har handen oppe. | videre Svein.
16-432 | Svein Samuel og Havard, og det var fordi ate: | [D3] Svein forklarer

jeg faler at de lytter uansett, men i dag
hadde vi kanskje bitte litt sann, vi var litt
uenige

at han er forngyd
med samarbeidet med
Samuel og Havard,
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men at de var litt

uenige i dag.

16-433 | Lerer ja jeg sa det at det var at dere var litt [D3] Lerer sa ogsa at

sann eskalert ja, ja men ja, dere er enige | det eskalerte litt,

na eller? felles enighet.
[D1] Lurer pd om de
ble enige.

16-434 | Svein Jaja [D2] Bekrefter at de
ble enige til slutt.

16-435 | Larer Er det noen som ga seg da, eller noen [D1] Leerer lurer [S4] Leerer

som ble overbevist? videre pd om de ble inviterer elevene til
enige fordi noen ga a legge til noe.
seg eller om noen ble
overbevist.

16-436 | Svein e: overbevist [D3] Svein sier at
uenigheten ble lgst
ved at noen ble
overbevist av de
andre.

16-437 | Leerer Overbevist. Linda? [D1] Leerer sper [S1] Leerer gjentar
Linda som har ytringen til Svein.
handen oppe.

[S4] Utfordrer
videre Linda.

16-438 | Linda e: Maria, fordi at hun sa liksom det hu [D3] Linda forklarer

mente og da far jeg til ting hun sa, sa at samarbeidet med
kunne vi bli enige om et svar Maria fungerte godt.

16-439 | Leerer 0g Jenny til slutt [D1] Leerer inviterer [S4] Inviterer ogsa
Jenny til & komme Jenny til & legge
med sin mening. noe til samtalen.

16-440 | Jenny Tuva og Ingrid [D3] Jenny mener at
Tuva og Ingrid
samarbeidet godt.

16-441 | Leerer Fordi at? [D1] Leerer spgr om
hvorfor Jenny mener
dette.

16-442 | Jenny Nar vi trengte hjelp kunne Tuva vise oss | [D4] Jenny forklarer

hvordan vi skal gjere ting og sann. at Tuva kunne hjelpe
de andre ndr det ble
vanskelig.

16-443 | Leerer Tuva bra, hva tenke du om det? Er ikke | [D1] Leerer spgr om [S4] Tuva far

det godt & hgre? hva Tuva tenker om | muligheten til &
den tilbakemeldingen | legge til noe.

16-444 | Tuva e:jo [D2] Tuva er enig i at

det var godt & hare.
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16-445 | Leerer Det er jo det du gver pa, og syns er [D3] Laerer minner
skikkelig vrient, og sa far du sa god om at dette er noe
tilbakemelding hm, godt jobba. Tuva? Tuva har jobbet mye
med, og gir dermed
en positiv feedback.

[D1] Tuvafarda | [S4] Tuva far
ogsa anledning til asi | tilfaye ytterligere.
noe om de andre.

16-446 | Tuva Jeg syns Ingrid og Jenny var gode [D3] Tuva roser de
arbeidspartnere fordi de eh jobba og andre to pa hennes
harte hva jeg sa, sa jobba vi bra gruppe, Jenny og
sammen Ingrid.

16-447 | Leerer mhm [D2] Leerer er enig

med Tuva.

| etterkant av denne sekvensen er det ytterligere tre grupper som far anledning til & fortelle om
hvordan samarbeidet har fungert. Blant annet fremheves a dele ideer med hverandre og a stille
spgrsmal. En interessant ytring som vi ikke finner i de matematiske sekvensene, er leererens
bruk av direkte tiloakemeldinger. Tuva far positiv feedback etter & ha hjulpet de andre elevene
i gruppearbeidet (16-445), noe som virker & ha vert et utviklingspunkt for henne. Mens
sekvens 5.5.1 handler om hvordan gruppene har fungert, sper laereren i den helt siste delen av
timen hva elevene synes om a jobbe sammen med andre i grupper, i og med at dette er noe de

gjer mye.

Avslutningsepisoden skiller seg fra resten av episodene pa flere mater. Vi ser her at det
matematiske ikke vektlegges i stor grad, men i stedet oppsummeres gruppearbeidet. Til tross
for at det ikke er det matematiske i seg selv som er i fokus, er avslutningene en sentrale fordi
elevene blir utfordret pa egenskaper som er viktige nar de jobber i grupper eller med
leringspartner. Sa hva er viktig med avslutningene, og hvorfor trekkes disse frem i analysen?
Mye av det lereren gjer i slutten av timene handler i trad med Alexander (2008) om a bygge
normer og regler som ma ligge til grunn for at den dialogiske undervisningsformen skal veare
kollektiv, gjensidig og stgttende. Nar elevene jobber i grupper, har leereren mindre oversikt
over hva som blir sagt og gjort, og det er derfor viktig at normene for hvordan man forholder
seg til hverandre under gruppearbeid er tydelige. Alexander (2008) peker blant annet pa at
elevene ma dele og lytte til hverandres ideer, og at det ma veere frihet til 3 uttrykke sine
meninger og argumenter uten frykt for & bli latterliggjort. Dette er noe leereren tydeliggjer i
intervjuet nar hun understreker viktigheten av a etablere noen tydelige kjereregler for hvordan

man oppferer seg og forholder seg til hverandre i undervisningen. Hun fremhever blant annet
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at elevene skal lytte til hverandre og vente pa tur (rekke opp handen) nar de selv gnsker a si
noe. Hvis noen gjar feil skal disse verdsettes fordi det bidrar til leeringen, og det ikke lov le
eller gjare narr nar noen gjer feil. For a ufarliggjere dette gjer leereren bevisst sma feil og

tabber, og ber deretter om hjelp fra elevene.

4.6 Oppsummering av resultater

Resultatene gir en illustrasjon av hvordan lereren og elevene arbeidet med arkitektprosjektet i
observasjonsperioden. Episode 1 viser oppstarten av prosjektet og illustrerer blant annet
hvordan leaereren inviterer elevene inn i et nytt kontekstbasert prosjekt. Innledningsvis
vektlegges undring, kreativitet og nysgjerrighet fremfor a avdekke de matematiske
elementene raskt. Matematikken knyttes til konteksten nar elevene skal forestille seg at de er
en arkitekt. Leereren utfordrer elevene til a fortelle og stille sparsmal, samtidig som de
matematiske ideene og resonnementene holdes tilbake frem til prosjektets innhold er tydelig
illustrert og forklart (fra 2-183). | episode to illustreres en typisk oppstart som ogsa foregar i
en time hvor elevene arbeidet med arkitektprosjektet. | denne episoden gar det ikke 183, men
10 ytringer fer elevene utfordres til & forklare matematiske ideer. For a gi alle elevene
mulighet til & dele og lytte til ideer brukes samtaletrekket «snu og snakk» [S6] rett etter den
farste utfordringen. Dette er typisk for innledningene i materialet. Ved a identifisere
dialogiske ytringer illustreres det hvordan laereren og elevene bygger pa hverandres ideer for &

komme frem til en felles enighet om egenskapen til et kvadrat.

Episode 3 og 4 bestar av fire matematiske sekvenser som illustrerer hvordan laereren og
elevene jobber med og utvikler nye strategier innenfor multiplikasjon. | episode 3 gkes
vanskelighetsgraden av oppgaver gradvis, mens elevene forklarer og illustrerer sine strategier.
Elevenes ideer behandles som verdifulle, og leereren passer pa & notere og illustrere det som
blir sagt pa tavlen. Samtidig eksemplifiseres det et tilfelle hvor leereren velger a ikke ta opp en
ny elevstrategi. Dette illustrerer hvordan lereren gjer bevisste valg for a strukturere og
orkestrere den matematiske samtalen. | episode 4 vektlegges multiplikasjonsstrategien
«dobling og halvering». I lgpet av denne timen gar flere elever (eks. Hans og Geir) gjennom
en prosess hvor de farst tenker at strategien ikke alltid kan fungere, for eksempel nar
faktorene er odde- eller desimaltall. Eksemplene blir deretter motbevist av medelever. | lys av
de dialogiske ytringene og leererens bruk av samtaletrekk illustrerer episodene hvordan
elevene utfordres til 8 komme med forklaringer og bygger pa hverandres ideer.
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| episoden 5 illustreres en typisk avslutning. Denne er hentet fra en time hvor elevene har
jobbet med arkitektprosjektet farst i helklasse, og deretter i grupper. I avslutningen
oppsummeres hvordan arbeidet i grupper har gatt med hensyn til oppfarsel og samarbeid.
Elevene far anledning til a gi hverandre positive tiloakemeldinger, og leereren bruker denne

anledningen til & stette normer og regler som ma vere gjeldende for at undervisningsformen
skal fungere.
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5 Diskusjon

Fokuset i analysene som er presentert i resultatkapittelet har vaert & se nsermere pa hvordan
leereren inviterer elevene inn i og leder matematiske samtaler i helklasse. For & kunne forsta
mer om helheten av det komplekse leererarbeidet er det gjort et forsgk pa a gi et bilde av hele
undervisningen ved a velge episoder fra ulike faser av kontekstbasert prosjektarbeid, og ulike
deler av timene. Oppsummeringen av funnene (delkapittel 4.4) sier blant annet noe om
hvordan oppstarten av et kontekstbasert arbeid skiller seg fra en «vanlig» oppstart, pa hvilken
mate leereren styrer elevinnspillene i matematiske og ikke-matematiske samtaler og hva som
vektlegges i avslutningen av timene. Ved a identifisere dialogiske ytringer (Warwick et al.,
2016) i klasseromsamtalene er det mulig & illustrere hvordan samspillet mellom elevene og
leereren leder til utviklingen av matematiske ideer og resonnement. | tillegg er dialogen
analysert i lys av leererens bruk av samtaletrekk (Kazemi & Hintz, 2014). Analysene har gitt
noen resultater som i denne delen draftes i lys av oppgavens forskningsspgrsmal og teoretiske

bakteppe. Forskningsspgrsmalet som har dannet bakgrunnen for denne case-studien er:

Pa hvilken mate kan laereren, i arbeid med multiplikasjon, invitere elevene inn i den

matematiske helklassesamtalen i kontekstbasert dialogisk undervisning pa 6.trinn?

| trad med dette vil det veere sentralt & knytte teorien og analysene sammen med hensyn til
kontekstbasert arbeid, dialogisk undervisning og leererens invitasjon inn i de matematiske
samtalene. Det vil ogsa vere naturlig a lgfte resultatene opp et niva og se disse i lys av det

komplekse leererarbeidet.

5.1 Lering i den sosiale konteksten

En av grunntankene i den sosiokulturelle forstaelsen av undervisning og leering er at elever
oppnar mer i samhandling med andre enn de ville gjort alene. Vygotsky (1978) forklarer dette
med 4 vise til den proksimale utviklingssonen (figur 1). Dette kan defineres som forskjellen
mellom det eleven kan mestre alene sammenlignet med hjelp og stette fra andre (Saljo, 2001).
Statten fra andre kommer her til syne bade i form av samarbeid med medelever og samtale
med laereren, men det er tydelig at leereren ma gjgre bevisste valg for a legge til rette at leering
skjer bade individuelt og kollektivt. I diskusjonen vil jeg i lys av mine resultater se neermere
pa hvilke muligheter og utfordringer som finnes knyttet til leering og utvikling i

helklassesamtaler, og hvilken rolle lzereren spiller for a legge til rette for det.
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5.1.1 Elevenes muligheter for a bli deltakende

| undervisning som bygger pa utvikling av ideer gjennom samtale er det avgjgrende at det blir
lagt til rette for elevenes deltakelse. Noen vil kanskje tenke at det er vanskelig for elever pa
6.trinn &8 komme med gode og overbevisende matematiske begrunnelser, men ifglge Kazemi
og Hintz (2014) er dette helt avhengig av hvordan laereren legger til rette for deltakelse i
samtalene. | norske klasserom, hvor elevene ofte har sveert ulike forutsetninger, ma derfor
lereren finne en mate a involvere hele spekteret av elever. Sa hva kan lareren gjgre for &
involvere og engasjere elevene, og hvordan blir elevene deltakende? | denne studien er de
ulike delene av timene analysert, og det er derfor naturlig a se hvordan laereren legger til rette
for deltakelse i de ulike fasene av undervisningen. | de to farste episodene analyseres
sekvenser fra oppstarter, og i farste episode startes det kontekstbaserte arkitektprosjektet.
Disse to oppstartene illustrerer to sveert ulike overganger fra «vanlige» samtaler til de

matematiske.

| den farste episoden preges samtalen av at leereren gnsker at elevene far muligheten til &
knytte arkitektprosjektet til en hverdagslig kontekst. Lareren bruker en rekke av
samtaletrekkene, og det er tydelig at [S6] «snu og snakk» spiller en viktig rolle i & serge for at
alle elevene i klassen far delt sine tanker, eller i det minste far hart noen andres. At alle
elevene deltar i kommunikasjon med andre elever anser Alexander (2008) som en viktig
forutsetning for at undervisningen skal kunne betegnes som dialogisk. Bruken av spraket
trigger i trad med Vygotsky (1978) de kognitive prosessene, og elevene far en reell mulighet
til & «koble seg pa». Selv om ikke alle elever skulle ha ideer & dele med sin leringspartner vil
de fortsatt ha et leeringsutbytte av a lytte til andre (Bakker et al., 2015). | episode 1 bruker
leereren mye tid pa a kontekstualisere, og etter at elevene har snakket med hverandre holder
lereren bevisst igjen de matematiske resonnementene. A bruke god tid [S5] for & gi elevene
mulighet til & tenke er ett av samtaletrekkene som effektueres ofte og gjennomgaende i
materialet. Etter hvert som det introduseres noen matematiske begreper og det begynner &
dukke opp noen spgrsmal, tydeliggjar lereren at disse ikke skal besvares. | stedet apnes et
rom for undring og kreativitet som ikke krever et hgyt niva av faglige ferdigheter.

| episode 2, 3 og 4 er de matematiske samtalene i fokus. Innledningsvis i disse sekvensene
utfordres elevene [D5] til 8 komme med ideer, begrunnelser eller nye strategier. De dialogiske
ytringene illustrerer ikke bare utfordringer, men ogsa hvordan lereren og elevene bygger pa
hverandre ideer [D3]. Forholdet mellom den individuelle og kollektive utviklingen av ideer
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illustrerer interthinking som foregar mellom elevene og lareren. Littleton og Mercer (2013)
peker pa at eksplorative samtaler bidrar til gkt kvalitet av interthinking. Eksplorative samtaler
er preget av et kritisk men konstruktivt engasjement i ideene som lgftes frem, og synliggjer
argumentasjon og resonnering (Karlsen & Helgevold, 2019). | episode 2 bygger leereren og
elevene pa hverandres ideer og kommer frem til definisjonen av et kvadrat. Samtalen bestar
av mye stgttende ytringer [D2] og at de bygger pa hverandres ideer [D3], og selv om det
foregar interthinking stilles det fa kritiske spgrsmal og alle er stort sett enige med hverandre.
Samtalen kan ligne pa det Littleton og Mercer (2013) refererer til som cumulative talk, og en
kan stille sparsmal ved om laereren kunne gkt kvaliteten pa interthinkingen ved i sterre grad a
utfordre [D5] elevenes innspill, slik som for eksempel i episode 3. Samtalene blir i sterre grad
eksplorative nar lereren utfordrer elevene ideer [D5] fordi det i starre grad krever at elevene
argumenterer for og begrunner [D4] sine pastander. Med utgangspunkt i at interthinking har
starst kvalitet nar argumentasjon og resonnering kommer til syne (eksplorativ samtale), og at
samtaler med argumentasjon og resonnering er preget av at leereren utfordrer elevene [D5],
ser vi en hgyere grad av interthinking i episode 3 og 4. For eksempel i episode 4 nar flere av
elevene er kritiske til at dobling og halvering fungerer med desimaltall, og disse blir utfordret
av lzereren. Forskjellen pa utviklingen av samtalen i episode 2, 3 og 4, kommer til syne
gjennom spgrsmalene som lareren stiller. Dette er i trad med Lim et al. (2019) som peker pa
hvilken pavirkning lzererens oppfelgingsspgrsmal har pa de matematiske samtalene i

klasserommet.

Episode 5 illustrerer en avslutning av en time i materialet. Denne er representativ for maten
timene avsluttes pa i materialet, og viser at leereren vektlegger samtale omkring gruppearbeid
og samarbeid med andre. Alexander (2008) fremhever at en viktig forutsetning for dialogisk
undervisning er at elevene laerer & lytte til og dele ideer med hverandre. Elevene ma oppleve
at de har frihet til & uttrykke sine meninger og ideer uten frykt for negative konsekvenser.
Leereren tydeliggjar selv i intervjuet at det er avgjerende med klare regler for hvordan elevene
oppfarer seg, bade i grupper og i helklassesituasjoner. Man kan argumentere for at det kunne
veert meningsfullt & avslutte timene med en faglig oppsummering, kanskje i form av en rask
gjennomgang av de viktigste matematiske elementene. Dette er ikke tilfellet i materialet. En
arsak til dette kan vere at elevene jobber kontekstbasert, og at det er meningen at arbeidet
uansett fortsetter der hvor elevene avsluttet. Avslutningen er ogsa en av fa steder i materialet
hvor leereren gir tilbakemeldinger/feedback til elevene. | Episode 5 far Tuva ros for & ha veert

en god leringspartner og hjulpet de andre. Elevenes engasjement i denne delen av timen tyder
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pa at de liker & gi hverandre tilbakemeldinger. Avslutningene gir leereren mulighet til a statte
de underliggende normene som er gjeldende i undervisningen, i tillegg til at elever som ikke
vanligvis skiller seg ut i helklassesamtalene far mulighet til & komme til ordet.

5.1.2 De stille elevene

Alexander (2008) fremhever at undervisning ma veere kollektiv dersom den skal kunne
betegnes som dialogisk. Det vil si at alle elevene skal delta i klasseromssamtalen dersom det
er mulig. Sa hva med de elevene som er stille? Et grunnleggende prinsipp for undervisning i
skolen er at alle elevene skal ha mulighet for leering. Elever som ikke deltar i samtalene i
utgjer dermed en stor utfordring nar man driver med dialogisk undervisning. At en elev er
stille kan skyldes flere arsaker, og de arsakene som kan knyttes til faglige usikkerheter ma
ogsa matematikklareren aktivt adressere. Resultatene viser noen av grepene lareren gjar for a
involvere elever som vanligvis ikke er like aktive. Laererens stegvise introduksjon av
arkitektprosjektet og bruken av laeringsvenn er to grep som ogsa ble diskutert i 5.1.1. Et annet
grep som laereren bevisst bruker etter [S6] er & la elever fortelle hva den andre sa, i stedet for &
presentere en ide som sin egen. For eksempel i sekvens 4.2.1 og 4.2.2 nar Linus er usikker og
leereren ber han fortelle hva leeringspartneren (Tor) sa.

«Da ble det jo bratt stille da, og det betyr jo at dere er ferdig snakka. Linus, hva sa Tor?» (8-
011)

Lererens ytring tyder pa at hun i lgpet av tiden elevene har snakket med leringspartneren har
fatt en oversikt over hva Linus og Tor har snakket om. Dette er i trad med det Kazemi og
Hintz (2014) legger i samtaletrekket «snu og snakk» [S6]. At Linus far presentere Tor sin ide
kan bidra til trygghet for Linus, i tillegg til at det gir en gevinst i form av at lzereren
posisjonerer han som flink. I leererintervjuet understreker leereren at hun med bruk av samtaler
med leeringsvenn kan sgrge for at alle elevene i starre eller mindre grad er aktive. Hun anser
det som sveert viktig at alle elevene har noen a tenke, dele, snakke og hgre matematikk med,
selv om det i praksis vil variere hvor mye elevene deler (L-032). I hvilken grad alle elevene er
aktive vil alltid veere en utfordring i undervisningsarbeid, og en kan stille spgrsmal ved om
undervisningen i trad med Alexander (2008) sin definisjon kan kalles for dialogisk. At elever
som i mindre grad er muntlig deltakende ikke far utbytte av undervisningen er dermed ikke
gitt. Ifalge Bakker et al. (2015) vil ogsa det & aktivt lytte til andre bidra til at elevene utvikler
seg kognitivt. I lys av resultatene er bruken av laeringspartner avgjgrende for & ivareta de stille

elevene.
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5.2 Det komplekse undervisningsarbeidet

Undervisningsarbeidet i matematikk bestar av en rekke oppgaver, og Ball et al. (2008)
identifiserer 16 «mathematical tasks of teaching». Helheten av arbeidet leereren gjar er
kompleks og tidkrevende, og bestar av mye mer enn det som kommer til syne gjennom
ytringer og handlinger i undervisningen. Ball et al. (2008, s. 395) peker blant annet pa
kunnskaper og ferdigheter som er seeregne for matematisk undervisningsarbeid, og definerer
undervisning som «everything that teachers must do to support the learning of their
students». | dialogisk undervisning er en sentral del av undervisningsarbeidet a legge til rette
for og lede de matematiske samtalene i klasserommet (Alexander, 2008; Forman & Ansell,
2001). | denne delen diskuteres resultatene i lys av det komplekse lererarbeidet. Det vil ogsa
vaere relevant & diskutere undervisningsarbeidet med hensyn til de seks kjerneelementene

Utdanningsdirektoratet (2019a) har utviklet i arbeidet med den nye lzereplanen.

5.2.1 A stille produktive matematiske spgrsmal

«Asking productive mathematical questions» er en av kjerneoppgavene som Ball et al. (2008,
s. 400) lister opp (figur 3). I lys av denne studien omhandler produktive spgrsmal de som
leereren stiller for & invitere elevene til deltakelse og & drive den matematiske samtalen videre.
De dialogiske ytringene deler lererens spgrsmal, grovt sett, inn i de som er avklarende [D1],
de som bygger pa ideer [D3], og de som utfordrer eller re-fokuserer ideen [D5]. De ulike
kategoriene av spgrsmal pavirker samtalen pa forskjellige mater. A bygge pa hverandres ideer
[D3] er en viktig del av interthinking-prosessen som foregdr mellom elevene og lereren, og
analysen viser tydelig hvordan utfordringer [D5] trigger at elevene argumenterer og kommer
med begrunnelser. Leareren er pa jakt etter strategier og tenkemater fremfor matematiske

lgsninger.

| analysen illustreres dette blant annet nar temaet er oppgavestrenger (sekvens 4.3.1) og de
sentrale strategiene vies mye oppmerksomhet og skrives pa tavlen (figur 10). Lereren gir
elevene en oppgave, for eksempel 2-60, og elevene forklarer hvordan de har tenkt nar de har
lgst oppgaven. At elevenes ulike lgsningsstrategier til samme oppgave blir lgftet i fellesskap
er et konsept Kazemi og Hintz (2014) kaller open strategy sharing. Dette bidrar til at elevene
leerer & regne pa en fleksibel, effektiv og ngyaktig mate (Kazemi & Hintz, 2014). Bruken av

denne strategien gir leereren en mulighet til a kartlegge hva elevene kan, og hva de ma jobbe
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mer med. Dersom laereren pa en annen side gnsker a fokusere pa spesifikke strategier, kan hun
i stedet legge opp til en targeted discussion. | en slik form for dialog legger leereren opp til et
spesifikt konsept, en prosedyre, representasjon eller forklaring (Kazemi & Hintz, 2014). En
slik samtale er illustrert blant annet i sekvens 4.4.1 hvor strategien «dobling og halvering» er
tema. | motsetning til open strategy sharing styrer leereren i starre grad samtalen for & fa
innspill som kaster lys over den bestemte strategien. | episode 3, for eksempel, velger lereren
a vente med Gustavs metode, fordi hun antar at denne involverer en annen strategi enn
dobling og halvering. Dette gjgr hun antakeligvis fordi hun gnsker a bidra til at flest mulig av
elevene far med seg dobling og halvering-strategien. Med andre ord krever en styrt samtale i
stgrre grad at leereren er godt forberedt, blant annet ved a predikere potensielle elevsvar og
utfordringer (Kazemi & Hintz, 2014). At undervisningen er ngye planlagt med hensyn til det
leereren forventer at elevene vil ha utfordringer med er en viktig del av forarbeidet. Delen av
timene som skiller seg litt ut med henhold til matematisk innhold og dialogiske ytringer er
avslutningene av timene. En annen viktig del av lererarbeidet er a knytte arbeidet opp mot de
faglige leereplanene. | neste kapittel vil analysene og resultatene i denne studien sees i lys av

kjerneelementene for matematikkfaget i den nye laereplanen.

5.2.3 Matematiske samtaler i lys av fagfornyelsen

Shulman (1986) kaller forholdet mellom faglige og didaktiske ferdigheter for pedagogical
content knowledge (PCK). Ett av elementene i denne kunnskapen er curriculum knowledge.
Dette viderefgres av Ball et al. (2008) i utviklingen av rammeverket mathematical knowledge
for teaching (MKT). Her refereres denne typen kunnskap til som knowledge of content and
curriculum, som Fauskanger, Mosvold og Bjuland (2010) har oversatt til leereplankunnskap
(figur 2). Kunnskap om leereplaner har med andre ord lenge blitt ansett som en viktig del av
leererens fagdidaktiske kompetanse. | kommende kapittel diskuteres studiens resultater i lys av
kjerneelementene i den nye lzereplanen. Til tross for at undervisningen i datamaterialet har
utgangspunkt i LKO6, kan det i et fremtidsrettet perspektiv vere interessant a se resultatene i
lys av lzereplanene som er gjeldende fra hasten 2020, nar jeg selv skal gripe an det komplekse
undervisningsarbeidet. Kjerneelementene slik de kommer frem i leereplanen er pa en annen
side relativt generelle. A se pé resultatene i lys av disse vil derfor veere pé et overordnet nivé

hvor det fokuseres pa de starre linjene.

Resultatene viser undervisning som er preget av elevdeltakelse, utforsking og dialog omkring

matematikk. Den stgrste delen av de utvalgte episodene omhandler multiplikasjon, men
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episode 2 illustrerer ogsa noe geometri (egenskaper til kvadrat og rektangel).
Kjerneelementene utforsking og problemlgsing, resonnering og argumentasjon og
representasjon og kommunikasjon dreier seg om a kunne finne sammenhenger, bli enige om
strategier og fremgangsmater, falge matematiske tankerekker, utforme egne resonnement,
uttrykke matematiske begreper og kommunisere omkring matematiske fenomener
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Leererens invitasjon til matematiske samtaler bygger i stor
grad pa at elevene far muligheter til a delta i kommunikasjon enten med laringspartner eller i
helklasse. Det er ogsa illustrert hvordan lereren vektlegger strategier og tankemater fremfor
Igsninger. Dette er i trad ned Utdanningsdirektoratet (2019b) som fremhever at elevane skal
leggje meir vekt pa strategiane og framgangsmatane enne lgysningane. Interthinking-
prosessen er avhengig av at leereren og elevene bygger pa hverandres ideer og produserer
matematiske resonnement. De dialogiske ytringene synliggjer blant annet hvordan leererens
utfordringer [D5] krever at elevene argumenterer og begrunner [D4] sine matematiske ideer.
Med andre ord vil man med bakgrunn i resultatene pa et overordnet niva kunne argumentere
for at undervisningen som er representert i resultatene i stgrre eller mindre grad oppfyller

disse kjerneelementene.

To av kjerneelementene vektlegger matematiske ferdigheter pa et mer overordnet niva.
Abstraksjon og generalisering i matematikk inneberer at elevene utvikler en formalisering av
tanker, strategier og sprak (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Dette inneberer blant annet a
finne sammenhenger og strukturer. Det kan argumenteres for at strategien om dobling og
halvering kan vere en slik ssmmenheng. Resultatene illustrerer eksempler pa at elever
tilegner seg et mer formalisert matematisk sprak. For eksempel nar Svein forklarer at man ved
dobling og halvering endrer faktorer, men ikke produktet (15-105). Matematiske
kunnskapsomrader er det siste kjerneelementet, og omfatter spesifikke matematiske tema som
tallforstaelse, algebra, funksjoner, geometri, statistikk og sannsynlighet. | et slikt perspektiv
ma undervisningen som illustreres i denne studien sees pa som et lite utvalg av elevenes
matematikkundervisning. | episodene som er illustrert bergres noen av disse

kunnskapsomradene.

Fagfornyelsen vektlegger leering gjennom sosiale interaksjoner. Dybdelaering har veert et
viktig begrep for & beskrive endringene i de nye lereplanene. Kjerneelementene i matematikk
fremhever blant annet bruk av spraket og fokus pa strategier fremfor resultater. | sa mate kan
flere av elementene ved den dialogiske tilneermingen til undervisning bidra til elevenes
personlige og faglige utvikling, i trad med den overordnede delen av den nye lereplanen.
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6 Konklusjon

Studien pa dialogbasert undervisning i matematikk pa 6.trinn belyser flere interessante funn
knyttet til det komplekse undervisningsarbeidet i matematikk og gjeldende leereplaner for
faget. | denne delen trekkes noen konkluderende slutninger med hensyn til studiens
problemstilling. | tillegg belyses studiens begrensninger knyttet til datamaterialet, og videre

implikasjoner

6.1 Studiens forskningsspgrsmal

Jeg har i denne studien undersgkt hvordan leereren kan legge til rette for elevenes deltakelse i
dialogisk undervisning. For & avgrense er det lagt vekt pa episoder hvor elevene jobber med
det kontekstbaserte Arkitektprosjektet, neermere bestemt med multiplikasjon.

Problemstillingen har veert:

Pa hvilken mate kan lereren, i arbeid med multiplikasjon, invitere elevene inn i den

matematiske helklassesamtalen i kontekstbasert dialogisk undervisning pa 6.trinn?

Studien viser at laereren innledningsvis i et kontekstbasert prosjekt kan gi elevene tid og rom
til & knytte arbeidet en hverdagslig kontekst. Hvis elevene i tillegg far muligheten til & sette
ord pa og lytte til andres ideer, far de en anledning til & koble seg pa. Innledningsvis er det
viktigere a skape interesse og undring enn a koble pa flest mulig matematiske ideer. Laereren
kan derfor «spare» matematiske innspill til elevene er klar for det. I trad med en sosiokulturell
forstaelse av utvikling og leering spiller bruken av spréaket en viktig rolle i de kognitive
prosessene. En mate a sgrge for at alle elevene far brukt spraket er bruk av leringsvenn, i
dette tilfellet ofte illustrert med samtaletrekket «snu og snakk». Dette kan gi elever som er
usikre en mulighet til & styrke og dele sine ideer, eller fortelle hva leeringspartneren tenkte.
Samtaler med laeringsvenn spiller en spesielt viktig rolle for de stille elevene som ellers
kanskje ikke ville involvert seg i de matematiske samtalene. | arbeid med matematiske
problemstillinger kan laererens bruk av samtaletrekk og dialogiske ytringer bidra til en
interthinking-prosess hvor kollektivet i klasserommet kan bygge pa ideer og komme til felles
enigheter. Ved a utfordre elevers innspill kan leereren videre legge til rette for at elevene
begrunner sine ideer og kommer med matematiske resonnement. Leereren kan vurdere om det

er mest hensiktsmessig med en open strategy sharing, hvor elevene fritt deler ulike strategier,
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eller en targeted discussion, hvor det fokuseres pa en spesifikk strategi er mest

hensiktsmessig, med hensyn til hvilket mal leereren har for den matematiske samtalen.

Kjerneelementene for matematikkfaget som er en del av fagfornyelsen vektlegger leering
gjennom sosiale interaksjoner i klasserommet. Det skal i stgrre grad legges vekt pa strategier
enn lgsninger, og resonnering, argumentasjon og kommunikasjon fremheves. I lys av studiens
resultater kan en dialogisk tilnzerming til undervisning imgtekomme flere av de «nye»

prinsippene for faget.

6.2 Studiens begrensninger

Denne studien tar for seg en laerers undervisning i to parallelle klasser pa 6.trinn. | trad med
Ball (2017) undersgkes hvordan matematikk brukes i undervisning. Studien eksemplifiserer et
norsk klasserom hvor undervisningen er preget av dialog, og foreslar noen grep laereren kan
gjere for a sarge for elevdeltakelse i denne. Avslutningsvis knyttes dialogbasert undervisning
til fagfornyelsen, og det pekes noen sammenhenger mellom kjerneelementene for matematikk

og undervisning som vektlegger dialog.

Datamaterialet bestar av 18 undervisningstimer over to uker, og representerer en liten del av
elevenes matematikkundervisning. | tillegg til at materialet er relativt begrenset er det kun en
liten del av materialet som er analysert med hensyn til samtaletrekk og dialogiske ytringer. Til
tross for at det er forsgkt a gjare en grundig jobb i utvalget av episoder er det en mulighet for
at episodene som er valgt gir et skjevt eller feilaktig inntrykk av datamaterialet. Studien gir
noen spor om larerarbeidet og dialogisk undervisning, men pa grunn av utvalgets stgrrelse

ber en veere forsiktig med a generalisere resultatene.

6.3 Videre implikasjoner

Denne studien belyser i hovedsak leererens handlinger i klasserommet, i tillegg til noen
refleksjoner fra leererintervjuet. | en viderefgring av denne studien ville det vert interessant a
se nermere pa planleggingsfasen knyttet til dialogisk undervisning og kontekstbasert arbeid
og sammenhengen mellom planlegging og undervisning. Work of teaching bestar av mye mer
enn det som kommer til syne i klasserommet, og det kunne veert spennende a leere mer om

hvordan larere kan planlegge og evaluere denne formen for undervisning. Et eksempel pa en
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slik viderefaring er studien til Fauskanger og Bjuland (2019) som falger en laerergruppe i

planlegging, undervisning og etterarbeid med vekt pa leerernes profesjonelle utvikling.

Fremtidig forskning kunne ogsa sett naermere pa sammenhenger mellom dialogiske prinsipper
for undervisning og elevenes deltakelse i klasseromsamtalen. Denne studien peker pa at bruk
av samtalepartner kan bidra til gkt elevdeltakelse, ogsa for de rolige elevene. Det ville ogsa
veert interessant a se neermere pa hvordan prinsipper fra fagfornyelsen kan implementeres av

leerere i praksis.

A ha fatt muligheten til & forske pa faktisk klasseromsundervisning har vert spennende og
lererikt. Gjennom observasjon og analyse av klasseromsamtaler har jeg fatt ny kunnskap og
nye ideer til hvordan man som laerer kan lede dialogen i klasserommet pa en bevisst og
malrettet, og samtidig utforskende méte. A invitere alle elevene til deltakelse anser jeg som en
sentral del av lererarbeidet. Denne studien foreslar at bruk av leeringsvenn kan bidra til at
elevene, ogsa de som vanligvis er stille, far muligheten til & delta i en matematisk samtale.
Videre peker studien pa at elevene og lereren kan bygge pa hverandres ideer gjennom
interthinking, og hvordan leereren kan bidra til at dette skjer. I en tid hvor nye lereplaner skal
iverksettes er det ogsa naturlig a se resultatene i lys av de nye kjerneelementene for
matematikkfaget. Dette forskningsarbeidet har gitt meg et nytt og verdifullt innblikk i hva
undervisningskvalitet i matematikkfaget innebzerer, og hvilken rolle lzereren har i arbeidet
med a legge til rette for elevenes laring.
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Transkripsjon

Vedlegg 1

Vi forholder oss til falgende transkripsjonsngkkel:

(1 tillegg vil tall skrives som ord og ikke med tallsymboler) . Det er ikke ngdvendig a skrive tidspunkt for hver
uttalelse, men vurder hvor ofte i forhold til hva som er gunstig for a lete seg tilbake i videoen.

Funksjon Tegn Beskrivelse

Overlapp [tekst] Blir brukt nar to personer sier noe samtidig
[tekst]

Overtakelse tekst~ Indikerer nér en person overtar og fortsetter & snakke uten at det
~tekst er pause imellom

Pause (> 1 s)

(ns) der n = antall

Pauser i antall sekunder

sekunder
Eks. (65)
Kort pause (<1 | () Pauser pa under et sekund
S)
Spersmal ? Indikerer et spgrsmal
Forlengelse - eller :: for lengre Indikerer at ordet forlenges
Lav prat *tekst* Indikerer at det blir snakket lavt
Ukjent tekst (ukjent tekst) Indikerer nér det som blir sagt er helt ugjenkjennelig og blir ikke
transkribert
Forsterkning tekst Indikerer at ord eller setninger blir forsterket

Filnavn: 2019-02-DD_ Xtime/elevintx/lzrerint

utsagn nummerering - Farste time mandag begynner pa 1-001 osv, andre time mandag 2-001 osv

Tid - den tiden som stér i videoen/lydopptaket
Navn - leerer heter laerer siden det er bare en.

Elevnavnene ma anonymiseres, lage felles ngkkel.




Eksempel pa transkripsjon etter denne ngkkelen:

Nr. [ Tid Hvem | Diskurs Gestikulering | Kommentar
30 [ 02:53 | Ler | Bade Pal & han Jan har rett i at vi ska jobb me

geometri, & vi ska jobb me omkrets fordi at (1)

omkrets e en del a geometri. (3s) E d nan som veit ka

omkrets e? Ka betyr egentli omkrets? Per veit du ka

omkrets betyr?
31 | 03:13 | Per °Mm huska at vi har hatt om d fagr° Gar bort til

Per

32 [ 03:16 | Leer | Jad har dakker heilt sekkert hatt om far, eh Pia veit du

ka omkrets e far ndkka?
33 | 03:23 | Pia Mm (2s) eh: nei
34 [03:29 | Ler | Pal veit du ka omkrets e?
35 | 03:30 | Pl Ja de e (1s) eh omkretsn de e stgrrelsen pa en mate Snakker

langsomt




Vedlegg 2

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Lede matematiske samtaler»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke hvordan
leerere leder matematiske samtaler i klasserommet og hvilke muligheter det gir elevene til & fremsta
som flinke i matematikk. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Prosjektet vil forega i perioden 2019-2021, og malet er a utforske viktige sider ved
undervisningsarbeidet i matematikk. Prosjektet har et seerlig fokus pa det & lede matematiske samtaler i
klasserommet, og vi undersgker her hvordan lerere gjennomfarer denne delen av undervisningen,
hvilke krav dette arbeidet kan stille til leereren og hvilke muligheter elevene gjennom samtalene far til
a fremsta som flinke i matematikk. Det overordnede malet med prosjektet er a bidra til sterre forstaelse
for den komplekse matematikkundervisningen. Dette er et forskningsprosjekt som ledes av erfarne
forskere ved Universitetet i Stavanger, og masterstudenter deltar i innsamling og analyse av
forskningsdata. Resultatene av studien vil kunne formidles i forskningsrapporter, tidsskriftartikler,
bok-kapitler og konferansepaper.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet, og prosjektet ledes av professor Reidar Mosvold
ved Institutt for grunnskolelaererutdanning, idrett og spesialpedagogikk.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Vi har spurt laerere/klasser i universitetets praksisnettverk om & delta i prosjektet, og leerer/klasse er
valgt strategisk fordi vi har grunn til & tro at dette er leerere/klasser som har et spesielt fokus pa a
utvikle gode samtaler i matematikk-klasserommet.

Hva inneberer det for deg & delta?

| lapet av de 2-3 ukene prosjektet foregar i klassen vil grupper av forskere og masterstudenter
observere matematikkundervisningen og gjare lyd- og videoopptak av denne. Forskerne vil ogsa
skrive feltnotater under observasjonene. Intervju med laerer vil gjares etter avtale, og i lgpet av
perioden vil vi ogsa gjennomfare intervju med to elevgrupper. Disse elevgruppene vil velges ut i
samsvar med larer, og dette vil bli avklart med foreldre. Det vil ogsa bli gjort lyd- og video-opptak
under intervjuene. Leerer vil fa intervjuguide pa forhand, og foreldre kan fa se intervjuguiden pa
forhand ved & ta kontakt med leerer.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke tilbake
uten & oppgi noen grunn. Dette kan gjeres ved a ta kontakt med prosjektansvarlig. Alle opplysninger
om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil
delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Opplysningene som blir samlet
inn i dette prosjektet vil kun veere tilgjengelig for de ansvarlige forskerne i prosjektgruppen, og for de



masterstudentene som deltar. Opptakene vil under prosjektperioden lagres pa ekstern harddisk som blir
forsvarlig lagret og innelast. I alle skriftliggjeringer av datamaterialet vil bade elever, lerere og skoler
bli gitt fiktive navn. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31. desember 2021. Alle lyd- og video-opptak blir da forsvarlig
slettet, og kun anonymiserte tekster vil bli tatt vare pa.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

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

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Stavanger ved professor Reidar Mosvold (tIf. 51 83 23 42).
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Reidar Mosvold
Prosjektansvarlig
(Forsker/veileder)



mailto:personvernombudet@nsd.no

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Lede matematiske samtaler», og har fatt
anledning til 4 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O at (navn pa barnet) kan delta i undervisning
som observeres
O at (navn pa barnet) kan delta i

elevintervju (i gruppe med 2-5 elever)

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 31. desember
2021.

(Signert av foreldre/foresatte, dato)



Vedlegg 3

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Meldeskjema 502242

Sist oppdatert
14.01.2019

Hvilke personopplysninger skal du behandle?

« Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
- Bilder eller videoopptak av personer
+ Lydopptak av personer

Type opplysninger

Skal du behandle serlige eller strafferettslige personopplysninger?

Nei

Prosjektinformasjon

Prosjekttittel
Lede matematiske samtaler
Prosjektbeskrivelse

En sentral del av matematikkundervisningen er a initiere og lede matematiske samtaler. Dette er et krevende arbeid hvor
leereren ma ta bade faglige og relasjonelle hensyn. | dette prosjektet studerer vi det komplekse arbeidet med & initiere og lede
matematiske samtaler. Fokuset er serlig pa hvilke samtaletrekk laerere bruker og hvordan, og hvilke muligheter elevene gis
til & delta og til & fremsta i et positivt lys. I tillegg er det et fokus pa hvilke krav dette komplekse undervisningsarbeidet
stiller til lzereren. Det overordnede malet med prosjektet er a bidra til konseptualisering av det matematiske
undervisningsarbeidet, og til a utvikle kunnskap om de utfordringene og kravene dette komplekse arbeidet stiller til lzerere.

Prosjektet vil forega i perioden 2019-2021. I denne perioden vil det samles inn kvalitative forskningsdata i utvalgte klasser.
Datainnsamlingen i hver klasse vil forega over 2-3 uker, og vi vil i lgpet av prosjektet samle inn data i flere valgte klasser.
Det vil ogsa veere mulig & samle inn data i samme klasse eller hos samme lerer i flere perioder, men dette vil da avtales pa
nytt for hver gang. Forskningsdata vil bli samlet inn i form av feltnotater, intervjuer, oppgaveanalyse og
klasseromsobservasjoner. Det vil bli gjort video- og lydopptak fra matematikkundervisningen og intervjuene. Det vil ikke bli
samlet inn direkte personidentifiserende opplysninger i prosjektet. Alle observasjoner og kommentarer fra leerer og elever vil
bli behandlet konfidensielt, og bade elever, lerere og skole vil bli gitt fiktive navn. Ved prosjektets slutt vil alle lyd- og
video-opptak bli slettet, og kun anonymiserte transkripsjoner og feltnotater vil bli oppbevart.

Fagfelt

Matematikk og naturvitenskap



Dersom opplysningene skal behandles til andre formal enn behandlingen for dette prosjektet, beskriv hvilke

Det vil i forbindelse med prosjektet ikke bli samlet inn personopplysninger. Datamaterialet som samles inn i prosjektet vil
kun veere tilgjengelig for analyser i en forskergruppe bestaende av 2-3 seniorforskere og ca. 20 masterstudenter.
Datamaterialet vil brukes til analyser som vil ende opp som forskningsrapporter, og resultater fra prosjektet vil ogsa kunne
publiseres i tidsskriftartikler, konferansepaper og/eller bok-kapitler.

Begrunn behovet for & behandle personopplysningene
Prosjektet har fokus pa matematikkundervisning og ikke pa enkeltlerere eller elever. Det er et mal i prosjektet a utvikle teori
heller enn a generalisere til en stgrre populasjon av elever eller leerere. Derfor anser vi det som ungdvendig & samle inn
personopplysninger i prosjektet. Det vil naturligvis vaere ngdvendig a forholde seg til en viss form for personopplysninger i
form av kontaktinformasjon med laerer og skole, men det vil ikke bli lagret personopplysninger som del av forskningsdata i
prosjektet.
Ekstern finansiering

+ Andre
Annen finansieringskilde
Prosjektet finansieres av forskernes egne FoU-tid, og masterstudentenes bidrag er knyttet til deltakelse i masterutdanningen.

Type prosjekt

Forskerprosjekt

Behandlingsansvar

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Institutt for grunnskoleleererutdanning, idrett og
spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Reidar Mosvold, reidar.mosvold@uis.no, tIf: 51832342
Skal behandlingsansvaret deles med andre institusjoner (felles behandlingsansvarlige)?

Nei

Utvalg 1

Beskriv utvalget

Utvalget vil besta av strategisk valgte leerere og deres matematikk-klasser. Utvalg 1 er definert som leererne.
Rekruttering eller trekking av utvalget

Utvalget vil rekrutteres gjennom universitetets praksisnettverk. Prosjektleder vil ta kontakt med leerer og skoleledelse.
Alder

21 - 67


mailto:reidar.mosvold@uis.no

Inngar det voksne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?
Nei
Personopplysninger for utvalg 1

« Navn (ogsa ved signatur/samtykke)

- Bilder eller videoopptak av personer
+ Lydopptak av personer

Hvordan samler du inn data fra utvalg 1
Personlig intervju

Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)
Ikke-deltakende observasjon

Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)
Informasjon for utvalg 1

Informerer du utvalget om behandlingen av opplysningene?
Ja
Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Utvalg 2

Beskriv utvalget
Utvalg 2 defineres som elevene i de strategisk valgte matematikk-klassene. Studien fokuserer pa grunnskolen.
Rekruttering eller trekking av utvalget

Det er leererne som trekkes, og elevene blir dermed utvalgt i kraft av & vaere i de valgte leerernes klasser. Fgrstegangskontakt
vil skje mellom prosjektleder og leerer/skoleledelse.

Alder

6-15

Inngar det voksne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?
Nei

Personopplysninger for utvalg 2

«+ Navn (ogsa ved signatur/samtykke)



- Bilder eller videoopptak av personer
+ Lydopptak av personer

Hvordan samler du inn data fra utvalg 2
Gruppeintervju

Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)
Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte
Ikke-deltakende observasjon

Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)
Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte
Informasjon for utvalg 2

Informerer du utvalget om behandlingen av opplysningene?
Ja
Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Tredjepersoner

Skal du behandle personopplysninger om tredjepersoner?

Nei

Dokumentasjon

Hvordan dokumenteres samtykkene?
+ Manuelt (papir)
Hvordan kan samtykket trekkes tilbake?
Samtykke kan trekkes tilbake ved a ta kontakt med prosjektansvarlig. Dette er opplyst om i informasjonsskriv.

Hvordan kan de registrerte fa innsyn, rettet eller slettet opplysninger om seg selv?



Det vil ikke bli samlet inn noen personopplysninger, og det vil derfor ikke veere behov for a fa rettet opplysninger.
Deltakerne i studien kan nar som helst fa innsyn i datamateriale ved a ta kontakt med prosjektleder.

Totalt antall registrerte i prosjektet

1-99

Tillatelser

Skal du innhente fglgende godkjenninger eller tillatelser for prosjektet?

Behandling

Hvor behandles opplysningene?

« Mobile enheter tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon
« Fysisk isolert maskinvare tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon

Hvem behandler/har tilgang til opplysningene?
+ Prosjektansvarlig
+ Student (studentprosjekt)
+ Interne medarbeidere

Tilgjengeliggjeres opplysningene utenfor EU/E@S til en tredjestat eller internasjonal organisasjon?

Nei

Sikkerhet

Oppbevares personopplysningene atskilt fra gvrige data (kodengkkel)?
Ja
Hvilke tekniske og fysiske tiltak sikrer personopplysningene?

+ Opplysningene anonymiseres
+ Adgangsbegrensning

Varighet

Prosjektperiode
01.01.2019 - 31.12.2021
Skal data med personopplysninger oppbevares utover prosjektperioden?

Nei, data vil bli oppbevart uten personopplysninger



Vil de registrerte kunne identifiseres (direkte eller indirekte) i oppgave/avhandling/avrige publikasjoner fra
prosjektet?

Nei

Tilleggsopplysninger





