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Samandrag

Fleire studiar har peika pa lytting som ein understudert dimensjon, og understreka behovet for
meir forsking pa korleis lzraren lyttar til elevane. Dialogbasert undervisning har fatt ei sentral
rolle i den norske lereplanen, og legg til rette for gode moglegheiter til lering og uviktig sja
elevane. Denne kvalitative studien har difor sett naerare pa leraren sin lyttepraksis under
matematiske heilklassesamtalar, med fokus pa delane der elevane uttrykkjer ulike formar for
vanskar i mgte med matematikken. For a synleggjere lararen sin lyttepraksis er studien sine
forskingsspgrsmal todelt: Korleis lyttar ein grunnskulelerar til elevar som uttrykkjer vanskar
under matematiske heilklassesamtalar?, og kva refleksjonar gjer leraren seg rundt eigen

lyttepraksis i undervisninga?

Forskingssparsmala vert studerte gjennom analysar av seks etterfalgjande undervisningsgkter i
to klassar pa sjette trinn. Totalt bestar materialet av tolv undervisningsgkter og to leerarintervju.
Leeraren sin lyttepraksis vart analysert med utgangspunkt i to rammeverk utvikla for a studera
lytting i undervisninga Analysane er supplerte med to lerarintervju, her far ein informasjon
rundt klassane sine matematiske niva og klassemiljga, lzeraren sine grunngjevingar rundt val i
undervisninga og leraren sine refleksjonar rundt eigen lyttepraksis. Resultata synar at
fortolkande lytting er den hyppigast nytta lyttepraksisen. Dei ulike lyttepraksisane paverkar i
ulik grad dei matematiske samtalane i undervisninga, og leeraren si evne til a rettleie elevane

gjennom vanskane dei uttrykkjer.

Masteroppgava er motivert av a gjere fleire leerarar meir bevisste pa viktigheita av refleksjon
rundt eigen lyttepraksis, samt eit ynskje om a vere eit bidrag til forskingshulla rundt
leerarlytting. Studien er for liten for a gjere hulla nemneverdig mindre, men eg hapar likevel at

studien kan vera til inspirasjon for andre pa forskingsfeltet til a studera leerarlytting neerare.
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1 Innleiing

English et al. (2023) hevdar at leeraryrket kan bli betrakta som ein lytteprofesjon. Lytting har
lenge vore nemnd som ein viktig del av leeraren si rolle nar elevane delar sine matematiske
tankar og idear. | seinare tid er det blitt auka fokus pa at ein laerar ikkje berre skal lytte, men
heller korleis, kva dei lyttar til, og for, som har betydning for elevane si moglegheit til laering
(Davis, 1997; English et al., 2023). Det er utfordrande a studera den deduktive sida ved munnleg

aktivitet, lytting, utan & kome innpa den produktive sida, snakking.

Ved innfgringa av den nye lereplanen LK20, vart det introdusert nye kjerneelement i
matematikk. Kjerneelementa skildrar det viktigaste faglege innhaldet i undervisninga, og blant
desse er resonnering, argumentasjon og kommunikasjon framheva som viktige delar av
matematikkfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Desse kjerneelementa framhevar difor
matematiske samtalar som ein viktig del av matematikkundervisninga, samt presiserer elementa
ytterlegare kva innhaldet i samtalane bgr vere for at undervisninga skal leggja til rette for
elevane si utvikling og leering. | kompetansemala kjem dette ogsa til uttrykk. I mala til 6.trinn
star det at elevane utviklar ferdigheitar nar dei resonarar og argumenter for lgysingar og
matematiske samanhengar (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Ein sentral del av oppleringa i
matematikk er dermed a kunne uttrykkja seg munnleg og skapa meining gjennom matematiske

samtalar.

Fleire studiar tydar pd at leeraren spelar ein viktig faktor for kvaliteten pa dei matematiske
samtalane i klasserommet (Ball, 2017; Chapin et al., 2009; Lim et al., 2020; Skorpen & Opsvik,
2010; Stein et al., 2008). Elevane sine moglegheiter til leering vil i stor grad vere paverka av
kva leraren inviterer elevane til a snakke om, korleis leeraren responderer pa deira tankar og
idear, og pa kva for nokre mgnster som vert danna i samtalane (Kazemi & Hintz, 2019). Det er
leraren som sit med ansvaret om 4 invitera og leggja til rette for matematiske samtalar som
fremmar utvikling av bade elevane si individuelle forstaing og den kollektive meiningsdanninga
(Drageset, 2015; Kazemi & Hintz, 2019; Lim et al., 2020; Stein et al., 2008). Det & driva
produktive samtalar og dialogar i matematikkundervisninga kan vere utfordrande for leeraren
(Lim et al., 2020). Det a fa elevane til & seie noko hegt, eller svara pa spgrsmal er ngdvendigvis
ikkje ei utfordring. Utfordringa ligg i korleis ein legg til rette for ein produktiv samtale med eit

overordna mal, korleis ein skal respondera og korleis ein emnar a orientera elevsvar i fgrehald



til kvarandre (Kazemi & Hintz, 2019). Ball (2017) trekkjer i denne samanheng fram det
komplekse undervisningsarbeidet leraren star ovanfor, og understrekar fleire aspekt og
viktigheita ved & ha god undervisningskunnskap. Til demes vil val av oppgave paverka den
matematiske konteksten, maten laeraren vel a leggja opp den matematiske samtalen, samt
leeraren sitt fokus pa a tolka og setja seg inn i elevane sitt arbeid vil paverke om elevane er

fokuserte og om dei klarar & na dei overordna mala for samtalen.

Fleire har peika pa at lytting er ein understudert dimensjon nar det kjem til
matematikkundervisninga (Ball, 2017; Hintz & Tyson, 2015). | artikkelen til English et al.
(2023) vart det studert nzrare kva typar lytting leeraren nyttar nar elevane uttrykkjer ulike
formar for vanskar. Deira studie belyser eit behov for meir forsking pa kvifor enkelte lyttetypar
farekommer oftare enn andre. Difor vil eg i denne masteroppgava sja narare pa lerarlytting
under heilklassesamtalar der elevane gjev uttrykk for vanskar. Eg vil prgva a kartleggja kva
lyttepraksisar som farekjem ofte og sjeldan i denne leeraren sin undervisningspraksis, og sja
nerare pa korleis bruken av dei ulike lyttepraksisane paverkar den matematiske
heilklassesamtalen og elevane sine moglegheiter til leering og utvikling i matematikk. I tillegg
vil eg sja neerare pa leeraren sine refleksjonar rundt korleis ho legg til rette for gode matematiske
samtalar i undervisninga og hennar tankar rundt eigen lyttepraksis. Forskingsspersmala til

denne studien er difor:

1. Korleis lyttar ein grunnskulelaerar til elevar som uttrykkjer vanskar under matematiske
heilklassesamtalar?

2. Kva refleksjonar gjer leeraren seg rundt eigen lyttepraksis i undervisninga?

Forskingsspersmala vert studerte gjennom analyse av totalt tolv etterfglgande
undervisningsgkter av to parallellklassar pa 6.trinn. Data fra observasjonane vert supplert med
to leerarintervju. Observasjonar av undervisningsgkter gjev midlertidig berre eit
augeblikksbilete av interaksjonane i klasserommet. Difor ynskjer eg meir informasjon fra
leeraren gjennom intervjua for a kunne setje dei observerte undervisningsgktene inn i ein starre
samanheng. For & sja narare pa leeraren sin lyttepraksis har eg valt & nytta Hintz og Tyson
(2015) sine tre kategoriar av lytting og English et al (2023) sine fem kategoriar av lytting. Begge

rammeverka er basert pa Davis (1997) sine tre lyttepraksisar.



1.1 Strukturen i masteroppgava
Denne oppgava er strukturert i kapittel og delkapittel som tek fare seg ulike delar av forskinga.

I innleiinga er det gjort reie for studien sin bakgrunn, sitt faremal og sine forskingssparsmal.
Vidare tek kapittel 2 fare seg oppgava si teoretiske innramming. Her vert dei sentrale teoretiske
perspektiva presentert, blant desse det sosiokulturelle perspektivet, dialogisk undervisning, det
komplekse undervisningsarbeidet og ulike lyttepraksisar. Kapittel 3 visar studien sin metodiske
tilneerming, i dette kapittelet vert det gjeve eit innblikk i sjglve forskingsprosessen, der blant
anna ulike val vert grunngjevne. Etter metodekapittelet vil resultat og funn verte presentert.
Resultatkapittelet vil innehalde sekvensar fra episodar i klasserommet, desse vert analysert i lys
av Hintz og Tyson (2015) og English et al. (2023) sine rammeverk for lerarlytting. | kapittel 5
vert resultata diskuterte i lys av tidlegare presentert teori i kapittel 2. Oppgava endar med ein
konklusjon pa studien sine to forskingsspersmal, samt vert det sett narare pa avgrensingar ved

studien og implikasjonar for vidarefgring av studien.



2 Teoretisk innramming

| dette kapittelet vert det sett pa og presentert tidlegare forsking og teori knyta til lering i
sosiokulturelt perspektiv, det komplekse undervisningsarbeidet, matematiske samtalar og
leeraren sine ulike lyttepraksisar. Fyrste delkapittel handlar om det sosiokulturelle perspektivet,
og andre delkapittel gar i djupna pa ulike aspekt ved den matematiske samtalen i
heilklasseundervisning. | tredje delkapittel vert leeraren sitt undervisningsarbeid og rolle under
matematiske samtalar presentert. Det siste delkapittelet handlar om lytting og korleis ulike
lyttepraksisar vil paverke undervisninga og elevane si moglegheit til lering i matematikk. Dette
blir utgangspunktet for studien sin analyse- og resultatdel, og vil utgjere det teoretiske

rammeverket.

2.1 Leering i eit sosiokulturelt perspektiv

I LK20 vert det vektlagt at skulen skal gje stgtte og bidra til elevane si sosiale lering og
utvikling bade gjennom arbeid med fag og i skulekvardagen elles (Utdanningsdirektoratet,
2020a). Vidare star det at elevane skal kunne nytta dei faglege kunnskapane og ferdigheitene i
kjende og ukjende samanhengar, bade individuelt og i fellesskap med andre. | matematikk
inneber dette ei vektlegging pa kommunikasjon, samarbeid og utvikling av evna til 4 ta andre
sitt perspektiv, og det & oppna ei felles forstaing (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Pa bakgrunn
av dette kan ein argumentera for at LK20 byggjar pa ein sosiokulturell lest. Dette dannar difor

bakteppet for korleis eg tek fatt pa denne studien.

I elevane si meiningsdanningsprosess er spraket og samtalar to sentral komponentar (Chapin et
al, 2009; Mortimer & Scott, 2003). Det a komme pa forklaringar og kunne forklara noko sjglve
er ein viktig del av a forsta matematikken. Nar elevane engasjerer seg i samtalar der dei far
nytta spraket til & formulera sine resonnement og tankar, da utviklar, nyttar og beviser elevane
dei generelle ideane om korleis matematikk fungerer (Kazemi & Hintz, 2019). Ein kan trekkja
trddar mellom dette synet pa laering til det sosiokulturelle laringssynet. Sosiokulturell
leeringsteori er basert pa at laering er noko som oppstar i samspel mellom individet og det sosiale
miljget rundt (Solered, 2012). Med andre ord vert lering og utvikling forstatt som
grunnleggjande sosiale prosessar, der kunnskap vert konstruert gjennom samhandling med
andre i kontekst. Den individuelle utviklinga sja menneske er betydeleg, denne kan bade verte
fremma og generert gjennom sosiale interaksjonar (Vygotsky, 1978), noko som tydar at

samarbeid bidreg til 4 auke den enkelte elev sitt laeringsutbytte.



2.1.1 Den proksimale utviklingssona
Den russiske psykologen Lev. S. Vygotsky vert anset som grunnleggjaren av det sosiokulturelle

leeringsperspektivet. Han skildrar den proksimale utviklingssona som «the distance between the
actual development level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as through problem solving under adult guidance or in collaboration with
more capable peers» (Vygotsky, 1978, s.86). Modellen som vert kalla «den proksimale
utviklingssona» er ein illustrasjon pa korleis barnet kan utvikla seg. Ifglge Vygotsky kan barnet
prestera betre nar det vert gjeven hjelp fra andre, enn dersom barnet skulle arbeida aleine
(Sarmiento-Campos et al., 2022). Modellen visar difor ei oversikt over kva eit barn kan fa til
pa eigenhand, og kva barnet kan fa til med stette frd ein meir kompetent person. Etter denne
hjelpa kan barnet etterkvart meistra dette pa eigenhand (Vygotsky, 1978). | skulesamanheng er
barnet den einskilde elev, medan den meir kompetente personen kan vere ein leerar eller andre

medelevar.

Denne statta og rettleiinga som eleven far, slik at eleven kan utvikla seg og meistre oppgaver
pa eit hggare niva, vert kalla «scaffolding» (Mason & Johnston-Wilder, 2006). Scaffolding eller
stillasbygging er nart knyta til teorien om den proksimale utviklingssona (Bakker et al., 2015;
Mason & Johnston-Wilder, 2006; Sarmiento-Campos et al., 2022) Omgrepet kan
oppsummerast som den statta elevane treng for a meistre eit problem eller ei oppgave dei ikkje
ville klart utan denne rettleiinga. Malet med stillasbygging er at eleven ikkje berre skal kunne
layse ei oppgave pa eit hggare fagleg niva enn det eleven hadde klart sjglve, men at eleven ogsa
skal leere av desse erfaringane (Mason & Johnston-Wilder, 2006). Bakker et al. (2015) visar
ogsa til samanhengar mellom «scaffolding» og «den proksimale utviklingssona». Scaffolding
vert skildra som ein instruksjonsvariant av Vygotsky si proksimale utviklingssone. Bakker et
al. (2015) definerte dette som avstanden mellom eitt barn sitt faktiske utviklingsniva og deira
potensielle utviklingsniva, vist ved deira evne til a lgyse problem pa eigenhand, samanlikna

med deira evne til & lgyse problem samen med ein vaksen.

Leraren si oppgave vert a byggja stillas rundt elevane for at elevane skal kunne klatra vidare
opp sjelve (Solerad, 2012). Sarmiento-Campos et al. (2022) identifiserer fleire sentrale aspekt
ved stillasbygging som ein pedagogisk prosess. Fyrst vert stillasbygging framheva som meir
enn lzrarassistert hjelp, det representerer ein stgtte gjeven til eleven for & stimulera deira indre
motivasjon og fremma deltaking. Viktigheita av a tilby hjelp pa hensiktsmessige tidspunkt vert

understreka, slik at leeringsprosessen gjev rom for ein passande grad av utfordring (English et



al., 2023), at ein ikkje grip inn for tidleg. Vidare er det ngdvendig at stgtta fjernes gradvis
ettersom elevane tileignar seg starre ferdigheitar. Tilpassing av hjelpa til elevane er essensielt,
faresetnaden for dette er at leraren er kjend med elevane sine individuelle niva for a kunne
avgjere om statta vil betre eller svekkje elevane sitt arbeid. Leararen bar ogsa ha kjennskap til
eit mangfald av tilnaermingar nar hjelpa skal bli gjeven, da elevane vil reagera forskjelleg pa
stillasstgtta. Ein anna faktor Sarmiento-Campos et al. (2022) peikar pa er viktigheita av eit breitt
kunnskapsniva pa det aktuelle emnet sja den som skal gje hjelpa. Dette er ngdvendig for ein
vellykka stillasintervensjon. Sjglv om stillasbygging er ein komplisert prosess, som kan vere
meir tidkrevjande enn & gje vanleg hjelp, er det ein vellykka pedagogisk strategi sidan det bade
gjer elevane individuell stgtte, samstundes som elevane far fullt ut erkjenna potensialet sitt
(Sarmiento-Campos et al., 2022).

2.1.2 Betydninga av spraket
Leering og utvikling gar fare seg gjennom sosiale interaksjonar, der idear og kunnskap vert

danna mellom personar gjennom spraket. Spraket vert betrakta som mennesket sitt
sjglvutviklande reiskap som gjer det mogleg & kommunisera med andre (Vygotsky, 1978). Det
er gjennom spraket menneske forstar, tolkar, formularar og dreg nytte av erfaringar dei delar
med andre. Samstundes gjev spraket oss moglegheita til a dela kunnskap med andre, slik at ein
ikkje berre er avgrensa til a laera av eigne erfaringar (Séljo, 2016). Med dette som utgangspunkt

kan ein seie at spraket er grunnmuren i mennesket si kommunikasjon.

I LK20 vert dialog vektlagt som ein viktig del av sosial leering, der skulen skal formidla verdien
og betydninga av ein lyttande dialog (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Sprak og
kommunikasjon er grunnleggjande for eleven si laering, sitt samarbeid og sine interaksjonar i
skulen. | matematikkfaget kan spraket gjere det mogleg for elevane a setje ord pa eiga
matematisk kunnskap og forstaing, samt kommunisera dette til medelevar og til laeraren.
Elevane sin matematiske kommunikasjon inneber a utveksla og skapa meining i sampel med
andre gjennom faglege samtalar. Interaksjonar og deltaking er med andre ord sentralt for
elevane si moglegheit til lering, og spraket mogleggjer desse interaksjonane og deltakinga.
Gjennom & nytta spraket kan elevane utvikla sin individuelle forstaing, gjennom kollektiv
meiningsdanning. Difor kan leering vere eit resultat av at elevar deltek i samtalar (Mortimer &
Scott, 2003). For & skapa ein vellykka samtale er det ikkje berre sjglve snakkinga ein ma
fokusera pa. Lytting er ein sentral del av det & kommunisere, og er difor ein viktig

medmenneskeleg kompetanse, bade i skulesamanheng og elles (Otnes, 2007). Lytting krevjar



béde evne og vilje til & vere fokusert og merksam ovanfor andre. Ein aktiv lyttar kan leva seg
inn i andre sine tankar, og reflektera over andre sine utsegn, og pa den maten bidra til at ein

utviklar tankar og idear i fellesskap (Otnes, 2007).

2.2 Dialogisk undervisning

Det dialogiske perspektivet har i seinare tid blitt meir aktuelt i undervisningssamanheng, og er
eit av dei framtredande forskingsfelta innan matematikkundervisninga (Kim & Wilkinson,
2019). Fleire studiar tydar pa at produktive samtalar, der elevane er deltakande, kan gje gode
moglegheiter for leering (Chapin et al., 2009; Howe et al., 2019). Dette har ogsa blitt ein sterre
del av den norske laereplanen etter fagfornyelsen i 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Kim
og Wilkinson (2019) omtalar dialogisk undervisning som ein pedagogisk tilneerming som dreg
fordel av moglegheitene samtalar gjev for elevane si tenking, lering og problemlgysing.
Kazemi og Hintz (2019) peikar pa fire prinsipp i arbeidet med samtale i klasserommet. Fyrste
prinsipp gar ut pa at samtalen ber har eit matematisk mal. Dette tydar at samtalane ein driv i
klasserommet skal bidra til at elevane oppnar eit bestemt matematisk mal, ulike typar mal vil
krevja ulik planlegging og ulik leiing av samtalen. Det andre prinsippet handlar om at elevane
ma fa kjennskap til kva og korleis dei skal dela ideane sine. Dette er for & sikra at elevane vert
hayrde og gjere at elevinnspela vert nyttige for andre. Leararen skal bidra til & orientera elevane
mot kvarandre og mot dei matematiske ideane som kjem fram gjennom samtalen, dette er det
tredje prinsippet. Det skal vere til hjelp for at alle i klassen vert involverte i & nd det matematiske
malet for timen. Det siste og fjerde prinsippet handlar om at leeraren ma visa og fortelja at alle
elevinnspel er verdifulle og skapar forstaing (Kazemi & Hintz, 2019). Samtale og diskusjonar
er midtpunktet i undervisning etter Zankov sine prinsipp for utviklande opplering (Gjere &

Blank, 2019). Lararen i denne studien nyttar utviklande opplaring i si undervisning.

2.2.1 Utviklande opplering

Ei hovudtese sja Vygotsky er at oppleeringa ma liggja fere utviklinga, i det han kalla sona for
den naraste utviklinga (Vygotsky, 1978). Dette synet vart stgtta av Zankov (Zankov, 1977).
Zankov tok utgangspunkt i Vygotsky sine teoriar, og gjennomfarte ei eksperimentell forsking
pa russiske skular gjennom fleire tiar. Hensikta var a studera om den tradisjonelle
undervisningsmodellen stimulerte elevane si kognitive utvikling. Konklusjonen vart at den
tradisjonelle undervisningsmetoden ikkje oppnadde maksimal utvikling sja elevane. Arsaka var

at leerarane gjorde stoffet enklare, pa grunn av stor grad av gjentaking og bremsa hastigheit.



Leerarane gjorde dette for & sikra seg at alle elevane fekk med seg det som var sagt og gjort,
men Zankov hevda at dette medferte mangel pa teoretisk kunnskap, nysgjerrigheit og
motivasjon sja elevane. P4 bakgrunn av dette utvikla han ei undervisingsmodell bestaande av
fem prinsipp. Desse prinsippa skulle fremma elevane sitt potensial med hovudfokus pa barna si

utvikling (Zankov, 1977). Dei fem prinsippa er:

1. Undervisning pa eit hagt niva

2. Leiande rolle av teoretisk kunnskap

3. Rask gjennomgang av stoffet

4. Bevisstgjering av barna i forhold til eigen leeringsprosess

5. Systematisk og malretta utvikling av kvart barn i klasserommet
(Zankov, 1977, oversett av: Gjere & Blank, 2019, s. 30).

Det fyrste punktet handlar om at undervisninga ikkje bgr avgrensa seg til det elevane allereie
kan, men bgr rettast mot det elevane enno ikkje meistrar. Om elevane far regelmessig
utfordringar som er plassert i den proksimale utviklingssona, med passande utfordrande
oppgaver vil dette medfare kognitiv utvikling og sjglvtillit sja elevane (Guseva & Sosnowski,
1997). Gjeve den hgge graden av vanske vert viktigheita av a bygga eit trygt klassemiljo
understreka av Gjaere og Blank (2019). Dette inneber & behandla feilsvar som moglegheiter til
leering, & skryta av elevane dersom dei reviderer tankegangen sin, og a dykja ein stettande
atmosfere i klasserommet der elevane har positive haldningar ovanfor kvarandre (Gjere &
Blank, 2019).

Det andre prinsippet handlar om at elevane ma fa fritt kome med sine observasjonar om det
materialet som vert studert. Leeraren ma leggja til rette for at elevane skal kunne sja
samanhengar i lerestoffet, analysera, laga syntesar, generalisera, planleggja og reflektera
(Zankov, 1977). Dette for at elevane gradvis skal kunne sja heilskapen i faget og fa ei djupare
forstaing for samanhengar mellom forskjellige emnar og matematiske idear (Gjere & Blank,
2019). Den tredje prinsippet krevjar at undervisnings har ein kontinuerleg framgang, med fokus
pa a skapa ein djupare forstaing av tidlegare kjend kunnskap (Zankov, 1977). Dette prinsippet
handlar om at undervisnings vert driven i ein konstant bevegelse framover, med fraveer av for
mange repetisjonar. Denne rytmen og tempoet vil verke positivt inn pa elevane si merksemd
(Gjeere & Blank, 2019). | det fjerde prinsippet inngar at elevane ma forsta og ha evne til a nytta

kunnskapen i praksis. Elevane ma kunne knyte ny laeerdom til kjend kunnskap, kunne sja kva



kunnskap dei treng for a lgyse oppgaver, og kva dei ma gjera for & unnga feil dei har gjort
tidlegare. Dette dannar grunnlaget for vidare leering (Zankov, 1977). Det siste prinsippet
byggjar pa viktigheita av informasjon om elevane sine kunnskapar og ferdigheitar. For &
overvake elevane sine ferdigheiter ma leraren differensiere, og prgva a definera kvalitetane sja
kvar einskild elev. Ein treng dette for & kunne fokusera pa elevane si maksimale utvikling, ut

fra deira eige niva og tempo (Zankov, 1977).

Lereverk basert pa desse fem prinsippa er byggja opp annleis enn det tradisjonelle norske
lereverket. Elevane arbeidar til demes med fleire emne samstundes, noko som skapar variasjon
og hindrar eit uheldig opphald i leeringa. Det er ogsa ei hierarkisk oppbygning innanfor kvart
einskild emne, for & gje elevane auka forstaing. Denne undervisningsmetoden utviklar ikkje
berre elevane sine kunnskap innan matematikk, men ogsa den sosiale, emosjonelle og den
fysiske utviklinga vert ogsa forbetra. Elevane vert betre til a regulera merksemda, falelsar,

atferd og hukommelsen (Zankov, 1977).

2.2.2 Matematiske samtalar
Ein sentral del av det som no vert sett pa som effektiv matematikkundervisning er matematiske

samtalar (Stein et al., 2008). Forsking visar at deltaking i matematiske samtalar kan gje elevane
gode moglegheiter for leering og utvikling (Chapin et al., 2009; Hiebert & Grouws, 2007; Lim
etal., 2020; Stein et al., 2008). Matematiske samtalar skal bidra til elevane si leering og utvikling
gjennom at dei far presentert sine lgysingar, grunngje sine lgysingsprosessar og resonnere
matematisk. Ein faresetnad for at samtalane skal stgtta elevane si leeringsprosess er at det er
deira matematiske tenking og forstaing som er kjernen i samtalen (Lim et al., 2020). Effekten
av dei matematiske samtalane vil variera pa tvers av klasserom og vil avhenge av innhaldet og
strukturen i samtalane (Drageset, 2015). Matematiske samtalar kan vere ein krevjande praksis
for mange lerarar, spesielt nyutdanna, da samtalane opnar opp for tilfeldigheitar og ikkje

forutsette svingingar i samtalen (Stein et al., 2008).

2.2.3 Fem praksisar til hjelp for lzeraren i matematiske samtalar

Allereie for over 20 ar sidan peika Lampert (2001) pa viktigheita av a lytta til elevane. Gjennom
a lytta til elevane medan dei arbeidet i grupper, kunne leraren ta avgjersler pa kva ein skulle
fokusera pa under den felgjande heilklassesamtalen (Lampert, 2001). Dette er noko Stein et al

(2008) ogsa peikar pa i sine fem praksisar. Stein et al (2008) utvikla fem praksisar for & hjelpe



leerarar til & driva matematiske samtalar som bade byggjer pa elevane si tenking og som fremmar
viktige matematiske idear. Leararen si rolle under matematiske samtalar er a leie elevane mot
malet for timen ved 4 ta utgangspunkt i og byggja pa elevane sine bidrag (Ball, 2017; Kazemi
& Hintz, 2019). Lararen skal hjelpa & gjere elevane si tenking tilgjengeleg for klassen slik at
dei kan rettleiast i matematisk forsvarlege retningar og oppmuntra elevane til & vurdera sine

eigne og kvarandre sine matematiske idear (Stein et al., 2008).

Dei fem praksisane er:
1. Forventa
2. Observera
3. Velje ut
4. Bestemme rekkjefalgje
5. Sja samanhengar
(Stein et al., 2008; oversett av: Weege & Torkildsen, 2019, s.3-4).

Den fyrste praksisen handlar om at leeraren pa fgrehand gjer ein innsats for a aktivt setja seg
inn i korleis elevane matematisk narmar seg undervisningsoppgavene dei vil fa tildelt i gkta.
Dette inneber meir enn a avgjere om oppgava har riktig vanskegrad og om den vil vekkje
interesse i den aktuelle elevgruppa. Dette handlar om a vurdere kor sannsynleg det er at elevane
vil klara & kome seg til «det riktige svaret», og pa kva for nokre matar dei nermar seg svaret
pa. A faresja elevsvar inneber & tenkje gjennom forventningar om korleis elevane matematisk
vil tolke problem, kva strategiar dei vil kome til & nytta, bade riktige og ukorrekte, og korleis
desse strategiane og tolkingane kan forbindast med dei matematiske omgrepa,
representasjonane, prosedyrane og praksisane leeraren ynskjer at elevane skal leera (Stein et al.,
2008).

Den andre praksisen handlar om a observera elevane sitt arbeid. Dette kan lzraren gjere med a
sirkulerer rundt i klasserommet medan elevane arbeidar. Da lyttar laeraren til diskusjonar og
lese i skrivebgkene til elevane (Ball, 2017; Stein et al., 2008). Pa denne maten kan leeraren setja
seg inn i kva retningar elevinnspela kan ta, og farebu seg pa korleis leeraren skal respondera og
rettleiar elevane i den pafglgande samtalen (Stein et al., 2008). Dersom lzraren har fgrebudd
seg godt pa farehand, vil denne delen vere enklare a handtera, da kan leeraren kjenne att matar
elevane responderer pa det matematiske problemet pa (Lampert, 2001). Observasjon av elevane

sitt arbeid vil ogsa kunne gje leeraren ein indikasjon om nivaet i klassen. Ut fra observasjonane
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kan lzeraren sja kven som meistrar emnet og treng ekstra utfordringar, og kven som slit og har
behov for ekstra stgtte (Stein et al., 2008).

Samstundes som laeraren observerer kva elevane arbeidar med kan laeraren farebu samtalen ved
a velje ut kva elevar som skal fa presentera sine innspel, og i kva rekkjefglgje desse burde koma
i. Dette er den tredje og fjerde praksisen til Stein et al (2008). Dette kan lzraren gjere ved a
farst be om nokre av elevane ynskjer a visa sine innspel, mellom desse tilfeldige innspela kan
leeraren velje ut bestemte elevar som har idear som er nyttige for fleire i klassen. Pa denne maten
opprettheld lzeraren spenninga mellom & holda samtalen pa rett spor, samstundes som ein lar
elevane kome med spontane bidrag (Lampert, 2001; Stein et al., 2008). Leeraren kan midlertidig
ta malretta val om rekkjefalga elevane skal presentera i. Dette kan maksimera sjansen for & na
det matematiske malet for timen eller samtalen. Dersom malet for samtalen er & fa fram ein
bestemt strategi eller & ngsta opp i ein misoppfatning mange av elevane har, kan det & leggja

opp ein rekkjefglge vere nyttig (Stein et al., 2008).

Kople elevsvar til matematiske metodar og idear er den siste av Stein et al (2008) sine fem
praksisar. Denne praksisen handlar om & hjelpe elevane til & trekkja samanhengar mellom deira
eige arbeid til dei matematiske ideane som synar i strategiane og representasjonane elevane
nyttar. Eit mal her er at samtalen ikkije dreiar seg om enkeltvise presentasjonar av elevsvar, men
la elevpresentasjonane byggja pa kvarandre, og pa denne maten hjelpe elevane a sja

samanhengar og utvikla den matematiske forstainga (Stein et al., 2008).

A leggja til rette for gode matematiske samtalar er eit krevjande arbeid for leerarane, men kan
vere sveert lzrerikt for elevane. Ved & la elevane delta i matematiske samtalar lerar dei a
formulera og grunngje strategiane sine, dei lzerar a resonnere og sja samanhengar mellom ulike
strategiar (Stein et al., 2008). Gjennom samtalar med kvarandre ma elevane leera seg a lytta til
kvarandre for & kunne forsta og setja seg inn i andre sine innspel, og vere i stand til 8 kome med
passande responsar. Laeraren si rolle i dette arbeidet er komplekst. Desse fem praksisane kan
vere til god hjelp i dette arbeidet, men det er fleire faktorar som avgjer og paverkar det viktig

arbeidet lzeraren gjer nar ein driv matematikkundervisning (Ball, 2017).

2.2.4 Leerarhandlingar
Ifalge Ball (2017) er det leerarane som sit med ansvaret til & invitera elevane inn i samtalane,

leia samtalane og sgrga for at samtalen nar det overordna malet for undervisningsgkta. Det er
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fleire utfordringar leerarane mgter nar dei skal leie matematiske heilklassesamtalar. Til dgmes
er det mange lararar sit med ei forstding at nar samtalane fyrst er i gang, sa ma leeraren ut av
vegen. Samtalane skal vere elevstyrte og leeraren skal delta i minst mogleg grad (Ball, 2017).
Andre leerarar hevdar at det utfordrande aspektet er a vete korleis ein skal leie samtalen vidare

etter at elevinnspela er presenterte (Wage & Torkildsen, 2019).

Mange samtalar i undervisninga er prega av ein IRE struktur. Dette inneber ein struktur der
nokon ytrar (initiation), nokon responderer (response) og den som ytra evaluerer responsen
(evaluation) (Drageset, 2015). | mange tilfelle er det leraren som kjem med ytringa og
evalueringa, medan elevane sitt handlingsrom vert avgrensa til 8 kome med responsen (Skorpen
& Opsvik, 2010). Sjelv om IRE strukturen er ein vanleg struktur mange leerarar nyttar seg av,
hevdar Drageset (2015) at IRE-strukturen ikkje egner seg til a skildra dei ulike kvalitetane i
samtalane i detalj. Med utgangspunkt i IRE-strukturen utvikla Drageset (2015) eitt rammeverk
for & skildra kvalitetar i samtalane i undervisninga pa eit sving-for-sving-basis, eller ytring-for-
ytring. Rammeverket bestar av bade lerarhandlingar og elevsvar, men sidan denne studien
basarar seg pa laeraren er det berre leerarhandlingane som vert gjengjeve og nytta i studien.
Rammeverket inneheld totalt tretten ulike leerarhandlingar kategorisert i tre hovudkategoriar:
omdirigering (redirecting), framdrift (processing) og fokuserande handlingar (focusing
actions). Fyrstnemnde handlar om & endra elevtilneermingar, dette gjer laeraren gjennom a gje
rad om nye strategiar, stilla korrigerande sparsmal eller ved a leggja inngrepet til side. Framdrift
handlar om & skapa framgang i undervisninga gjennom a gjere forenklingar av oppgava eller
ved at leeraren demonstrera ei lgysing. Her skil Drageset (2015) ogsa mellom open og lukka
framdrift. Lukka framdrift er nar leraren gar stegvis gjennom oppgava. Resultatet av & nytta
desse tre framdriftshandlingane er at leraren tek kontrollen over prosessen, medan ved a nytta
open framdrift far elevane i starre grad paverke undervisninga. Open framdrift handlar om at
leeraren sgkjar framdrift, men elevane far sjglve velje strategi og metode som dei ynskjer a
nytte. Effekten av a nytta open framdrift til fordel for lukka er at kompleksiteten i oppgava vert
teken vare pa i sterre grad (Drageset, 2015). Den siste lerarhandlinga er fokuserande
handlingar. Desse handlingane vert nytta for a stoppa framgangen i undervisninga. Matar dette
skjer pa er ved ein fgrespurnad som a sja nzrare pa detaljar, be elevane grunngje vala sine, fa
vurderingar fra andre medelevar, sja pa liknande oppgaver, eller ved a peike ut noko. Dette kan
vere a be elevane leggja merke til noko, eller papeike delar av lgysingsprosessen som er viktig
(Drageset, 2015). | tillegg har Drageset (2019) lagt til ein underkategori til fokuserande

handlingar. Underkategorien moderating handlar om Kkorleis lararen legg til rette for
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matematiske samtalar. Kategorien skildrar korleis laeraren kan utvikla og kontrollera samtalen,

samstundes som innhaldet har utgangspunkt i elevane sine tankar, spgrsmal og forklaringar.

2.2.5 Samtaletrekk

Samtaletrekk er nyttige verktgy for leeraren i det didaktiske arbeidet med & leie matematiske
heilklassesamtalar. Samtaletrekka er ulike «trekk» som fgrar ein samtale fram (O’Connor &
Michaels, 2019). Kazemi og Hintz (2019) presenterer i alt sju samtaletrekk, der fem av dem er
henta fra Chapin et al. (2009), og dei to sistnemnde er tilfgrt av Kazemi og Hintz (2019). Dei
sju samtaletrekka er: gjenta, repetere, resonnere, tilfgre, tenketid, snu og snakk, og endre.
(Kazemi & Hintz, 2019). A «gjenta» er utvikla pa bakgrunn at det ofte kan vere utfordrande &
forsta kva elevane meiner med ytringane sine. Med dette trekket kan leraren gjenta delar eller
heile elevinnspillet, og eleven kan bekrefte eller avkrefte om det vert oppfatta riktig.
Gjentakinga kan i tillegg gjere elevinnspelet meir tilgjengeleg for resten av klassen (O’Connor
& Michaels, 2019). «Repetere» vendar seg meir direkte til elevane. Det gar ut pa at ein elev
repeterer ein anna elev sitt innspel, noko som gjev resten av klassen moglegheita til & hayre
innspelet ein gong til. Dette gjev dei tid til 4 prosessere og forstd det som vert sagt, samt det er
sterre sannsyn for at elevane deltak vidare i samtalen (Chapin et al., 2009). A «resonnera»
handlar om & reflektere rundt eit elevinnspel. Dette kan skapa invitasjonar slik at fleire deltek i
samtalen. Samtaletrekket «tilfgre», kan ha same effekten som resonnering. Tilfgre kan i tillegg
fara framveksten av nye idear. «Tenketid» handlar om a gje elevane nok tid til a tenke. For kort
tenketid kan fara til at elevane ikkje deltek i samtalen sidan ein gar for fort fram (Chapin et al.,
2009). «Snu og snakk» handlar om at elevane skal f& moglegheit til & dela sine idear med ein
leeringsven far ideane vert presenterte i plenum. Effekten av dette trekket er at elevane kan verte
tryggare og meir sjglvsikre pa innspela sine, noko som aukar sannsynet for at dei ynskijer 4 delta
i heilklassesamtalen (Kazemi & Hintz, 2019). Under snu og snakk har leraren ogsa moglegheit
til 4 observera og lytta til elevane sine lgysingar. Dette er hensiktsmessig med tanke pa lararen
sitt val om kva for nokre elevsvar som bgr verte presentere i plenum, og kva rekkefglge dei bar
kome i (Ball, 2017; Stein et al., 2008). Det siste samtaletrekket er a «endra», dette gjev elevane
moglegheit til 4 endra tidlegare innspel, som fglge av at dei har fatt ny innsikt fra medelevar
(Kazemi & Hintz, 2019). Til dgmes kan dette trekket nyttast for a runde av ein diskusjon som

inneheld mange forskjellige elevinnspel.
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2.3 Det komplekse undervisningsarbeidet

| lzereplanen (LK20) vert det framheva ei rekkje sentrale tema og ferdighetar som elevane skal
lere gjennom a ga pa skulen. Til demes i matematikkfaget vert det seerleg lagt vekt pa ansvaret
for opplaering i den grunnleggjande ferdigheita rekning. Dei grunnleggjande ferdigheitene er
viktige for at elevane skal kunne delta i vidare utdanning, arbeidsliv og samfunnet elles
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det er difor viktig at leerarane har god kunnskapar om kva god

undervisning inneber.

2.3.1 Undervisningskunnskap i matematikk
Shulman (1986) er ein sentral person nar det kjem til undervisningskunnskap. Han argumenterte

for at det ikkje var nok a berre kunne faget for a undervise godt, men at leeraren i tillegg matte
ha spesielle kunnskap knyta til undervising. Gjennom sin studie av nyutdanna leerarar
identifiserte Shulman (1986) tre typar kunnskapar. Dei tre typane var content knowledge
(fagkunnskap), pedagogical content knowledge (fagdidaktisk kunnskap), og curricular
knowledge (kunnskap om lareplanen) (Shulman, 1986; oversett av; Fauskanger et al., 2010).
Fyrstnemnde refererer til fagkunnskapen. Denne kategorien omfattar kunnskapen laeraren ma
ha for & utfgra undervisningsarbeidet pa ein mate som gjer at undervisninga vert effektiv. Den
fagdidaktiske kunnskapen eller PCK, er ein type kunnskap som kombinera pedagogisk og
fagleg kunnskap, og handlar om metodikkbruk og evna til & formidla kunnskap. Den siste
kategorien handlar om & ha kunnskap om lzreplanen, dette inneber a sja samanhengar mellom
ulike emne, tryggleik pa faget sitt innhald og at lzeraren evnar a velje ut undervisningsmateriell

som er i trad med leereplanen sine mal (Shulman, 1986).

«Pedagogical content knowledge» omtala som «fagdidaktisk kunnskap» av Fauskanger et al.
(2010) handlar i praksis om leraren si evne til & finna deme og forklaringar slik at elevane
enklare tileignar seg fagstoffet. Laeraren ma evna & forstd sentrale ferehald rundt
matematikkundervisning, og leggja til rette for elevane si moglegheit til leering ut fra elevane
sine faresetnader (Fauskanger et al., 2010). Ball et al. (2008) byggjar vidare pa Shulman sine
teoriar og har identifisert og kategorisert kunnskapen som er ngdvendige for leraren for a
undervise i matematikk. Dette vert omtala som «Mathematical knowledge for teaching», MTK,

eller undervisningskunnskap i matematikk (Fauskanger et al., 2010).

Undervisningskunnskap i matematikk er definert som den kunnskapen lerarane treng for a

utfare undervisningsarbeidet i matematikk. Dette arbeidet bestdr av ulike oppgaver som
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leerarane vert stilt ovanfor, og undervisningskunnskap er den kunnskapen laeraren treng for
kunne mgte desse oppgavene (Ball et al 2008). Gjennom desse studiane har Ball et al. (2008)
avdekka relasjonar mellom leraren sin undervisningskunnskap og kvaliteten pa undervisninga.
Dei hevdar at profesjonell undervisning i klasserommet er eit spesialisert arbeid. Det handlar
om leraren si evne til & gjere samhandlingane som tek plass i undervisninga mest mogleg

produktive med tanke pa elevane si moglegheit til leering (Ball & Forzani, 2009).

2.3.2 Mathematical tasks of teaching
Basert pa analysar av matematikkundervisning identifiserte Ball el al. (2008) fleire

kjerneoppgaver som er sereigne for det spesialiserte arbeidet til leerarane. Kjerneoppgavene er
omtala som «mathematical tasks of teaching». Ei kjerneoppgave er noko lerarane gjer av
rutine, men desse oppgavene krevjar ein unik matematisk forstding og resonnement, altsa er

desse kjerneoppgavene ein del av det komplekse undervisningsarbeidet laeraren star ovanfor.

Mathematical Tasks of Teaching

Presenting mathematical ideas
Responding to students' “why” questions
Finding an example to make a specific mathematical point
Recognizing what is involved in using a particular representation

Linking representations to underlying ideas and to other
representations

Connecting a topic being taught to topics from prior or future years
Explaining mathematical goals and purposes to parents
Appraising and adapting the mathematical content of textbooks
Modifying tasks to be either easier or harder
Evaluating the plausibility of students' claims (often quickly)
Giving or evaluating mathematical explanations
Choosing and developing useable definitions
Using mathematical notation and language and critiquing its use
Asking productive mathematical questions
Selecting representations for particular purposes

Inspecting equivalencies

Figur 1: «Mathematical Tasks of Teaching» (Ball et al., 2008, s.400).
Ball (2017) argumenterer for at det er viktig a endra fokuset fra kva kunnskap leraren ma ha

for & undervisa til & vite meir om korleis leeraren nyttar kunnskapen i undervisninga. Til dgmes

har forsking ikkje fanga opp kva leeraren gjer i forbindelse med avgjersler rundt kva respons
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ein skal gje, kva deme ein bar trekkja fram og kva leeraren gjer nar ein lyttar til elevane sine
(Ball, 2017).

Ein viktig del av undervisningsarbeidet til leraren er a lytte til elevane gjennom deira
matematiske tenking og gjennom samtalar. Lytting er avgjerande for at leeraren skal kunne gjere
meining ut av elevane sine innspel, farebu neste sparsmal og for a fa elevane til a lytta til
kvarandre og setja seg inn i andre elevinnspel (Ball, 2017). Under gruppearbeid ma leraren
sirkulera rundt og lytta for & kunne velje ut kven av elevane det er hensiktsmessig at skal
presentera sine lgysingar og i kva rekkefglgje desse presentasjonane bgr kome i (Ball, 2017;
Stein et al., 2008). Avgjerslene leraren tek pa bakgrunn av dette er avgjerande for betydninga
for samtalen og dei matematiske mala som er satt (Ball, 2017). Dette er berre nokre av
oppgavene som leraren ma ta stilling til i lepet av undervisningsekta, og illustrerer
kompleksiteten av laeraren sitt undervisningsarbeid. Denne studien kjem til & sja narare pa delar
av det komplekse arbeidet leraren star ovanfor i arbeidet med & leie matematiske
heilklassesamtalar. Studien sitt hovudfokus er pa korleis leeraren Iyttar til elevane sine under

matematiske heilklassesamtalar der elevane uttrykker formar for vanskar eller strev.

2.3.3 Produktivt strev i undervisinga
Det at elevar opplev vanskar, og strevar med matematikkfaget er ikkje eit ukjent fenomen, og

vert ofte sett pa som eit problem. Bade lerene, faresette og politikara ser stadig pa korleis ein
kan lgyse dette oppfatta «problemet», oftast vert lgysinga a fjerne arsaka til vanskane gjennom
diagnosar og utbetring av elevane (Warshauer, 2015). Warshauer (2015) hevdar at «all students
need to struggle with challenging problems if they are to learn mathematics deeply”
(Warshauer, 2015, s.376). Forskarar peikar pa at prosessen med a streve er ein essensiell del av
det & leere (Dewey, 1910; Hiebert & Grouws, 2007). Ideen om kamp eller strev har ein lang
historie, og er av mange skildra som ein ngdvendig komponent for & fremma intellektuell vekst.
Warshauer (2015) viser til at Dewey skildrar denne prosessen som a engasjera elevane i noko
som er forvirrande, eller at dei opplev tvil. Dette er avgjerande for & byggja djup forstding.
Piaget pa si side skildra elevane sine vanskar som ein prosess for a rekonstruera deira ubalanse
mot ny forstding (Warshauer, 2015). Ein kan difor seie at strev og vanskar er ein ngdvendig del
av det a leere matematikk.

English et al. (2023) omtalar strev som «student struggle», og skildrar det som & kome i ei
blindgate i tenkinga. Altsa nar ein elev hgyrar motstridande informasjon, uklare idear eller

tilsynelatande unormal informasjon, som signalisera ei grense for eksisterande kunnskap eller
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evne. Desse «blindvegsmgta» vert betrakta som ein del av det & utvikla kritisk refleksjon, som
er viktige erfaringar elevane ma gjere seg for a halde ut i ein vedvarande undersgking av eit
problem (English et al., 2023). Eit strev byrjar med noko komplekst eller forvirrande, og fortsett
med at elevane gjer forsgk pa a skape meining og fa ting til & henge saman. Ein viktig del av
det & streve med matematiske oppgaver eller problem er at elevane forsgker a finna metodar
som kan lgyse oppgave/problemet (Dewey, 1910). English et al. (2023) skil mellom to typar
strev, produktivt og ikkje produktivt strev. Dei omtalar produktivt stev som:

«We identified a struggle as resolving productively if it leads to the student’s refection on the
limits of his or her previously established knowledge and ability, and perseverance with the
activity towards understanding while remaining cognitively engaged in a challenging task»
English etal., 2023, s. 5). Strevet vert anset som produktivt dersom elevane arbeidar uthaldande
med oppgava, og at arbeidet frar til at eleven sin refleksjon gar over dei tidlegare grensene for
etablert kunnskap og evner. Nar elevane nar si eiga grense for kunnskap og vert sittande fast,
utan a engasjerer seg vidare i a reflektere over arsakene til at ein sit fast, eller sluttar & arbeide
med oppgava er det rekna som eit ikkje produktivt strev. Oppgaver som er reduserte til
prosedyreoppgaver er ogsa rekna som at elevane arbeider under eit ikkje produktivt strev
(English et al., 2023).

Hiebert og Grouws (2007) visar ogsa til desse to typane strev, produktivt og ikkje produktivt
strev. Nar strevet vert omtala som produktivt, er elevane i ein tilstand der dei har bade evne og
vilje til & halde ut, noko som kan fare til at elevane oppdagar noko nytt. Medan ikkje produktiv
strev er nar elevane oppheld seg i ein fase av meiningslaus frustrasjon. Det kan vere fleire
araskar til at elevane hamnar her. Det kan til demes skyldast at graden av vanske i ei oppgave
er for heg (Hiebert & Grouws, 2007). Den proksimal utviklingssona til elevane ligg mellom det
utviklingsnivaet eleven oppheld seg pa, og det eleven potensielt kan oppna ved statte fra andre
(Vygotsky, 1978). Hiebert og Grouws (2007) visar til den proksimale utviklingssonen nar dei
skildrar kva grad av vanske elevane bgr arbeide pa for at dei skal ha moglegheit til & oppleve
produktivt strev. Innan den proksimale utviklingssonen er det rom for produktivt strev da det
matematiske problemet ligg innan rekkevidde med hjelpemiddel og dei matematiske ideane

som elevane har tilgang pa (Hiebert & Grouws, 2007).

Zeybek (2016) refererer til fire ulike situasjonar der produktivt strev kan farekoma. Den fyrste
situasjonen er nar ein star ovanfor ei utfordrande oppgave. Andre situasjon er nar elevane mgter

motstand, og er usikker pa kva veg ein skal nytta for a lgyse oppgava. Ein tredje situasjon som
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krev produktivt strev er nar elevane skal sitje samen og forklara kva dei har tenkt. Den siste
situasjonen er nar elevane skal uttrykkja feil eller misoppfatningar (Zeybek, 2016).
Avslutningsvis kan ein seie at produktivt strev handlar om & ha uthald, vilje og evne til & halde

ut og streva med matematikken.

I denne studien vil eg omtala «student struggle» som elevvanskar. Eg har identifisert episodar
i datamaterialet der elevane uttrykkjer ulike formar for vanskar under heilklassesamtalar i
undervisninga under arbeid med brgkoppgaver. Desse episodane er definerte ut fra at elevane
uttrykkjer usikkerheit/forvirring, svarar feil, eller stoppar opp i forklaringane sine. I desse
tilfella ynskjer eg a sja naerare pa leeraren sin lyttepraksis. Eg kjem til & sja pa korleis dei ulike
lyttepraksisane paverkar korleis leraren vel a rettleie elevane, og eg vil sja narare pa kva
lyttepraksis(ar) som ser ut til & vere den(i) beste til & stetta elevane gjennom dei uttrykte

vanskane.

2.4 Brgk

Lamon (2007) peikar pa at brgk mogleg er det mest utfordrande temaet & drive undervisning
om, men ogsa det mest utfordrande for elevane a laere. Omgrepet brgk bestar av to tal som vert
skriven pa ein gitt mate for a angi ein starrelse, dette bryt med tidlegare lerde omgrep i
matematikken, og kan difor vere utfordrande for mange elevar a forsta (Birkeland et al., 2011).
Birkeland (2011) peikar pa at brgk er ei utviding av tal omgrepet, noko som tydeleggjer at dette
er ein prosess som krev modning over tid. Malet med brgkundervisninga er at elevane skal
utvikla ei forstding som gjer at dei kan bevega seg fleksibelt mellom dei ulike tolkingane og
representasjonane til brek. Dette for & skapa meining, a ta fornuftige avgjersler og rimelege
vurderingar i arbeidet med brgk (Lamon, 2007).

Brok vert skildra som eitt tal sett samen av to tal med ein brgkstrek mellom (Birkeland et al.,

2011). Brgken bestar av ein teljar (a) og ein nemnar (b), og er skriven pa forma % b=0.

Nemnaren representerer kor mange delar eininga er delt inn i, medan teljaren representerer kor

mange slike delar brgken inneheld eller omtalar. Ein skil mellom ekte og uekte brgk. Ekte brgk

. . . . o = 2 .
er ein brgk der teljaren er mindre enn nemnaren, eit degme pa ein ekte brak er o Ein uekte brok
. o . . . 9 . .
vil da vere tilfelle der teljaren er stgrre enn nemnaren, til demes 3 Ein uekte brgk kan skrivast

som «blanda tal» altsa heiltal i kombinasjon med brgk. Eit deme pa blanda tal kan vere 1 %
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Det kan vere fleire arsaker til at elevane slit med & danne ei forstaing knyta til brekomgrepet.
Bjerke et al. (2013) peikar pa tre av desse. Det eine kan skyldast at elevane nyttar heiltal-tenking

nar dei skal forsta og nytta brgk. Det vil seie at eigenskapane som gjeld for heiltal ogsa gjeld
for brak, altsa at % er starre enn 2 sidan tala 4 og 11 er starre enn 2 og 3. Ein anna arsak til at

brgk er utfordrande kan knytast til kvaliteten pa undervisninga elevane far, til demes kan det
vere undervisning prega av lite variasjon i representasjonsformer, eller eit stort fokus pa reglar
og algoritmar. Ein siste arsak, som er den mest framtredande, skyldast kompleksiteten til brgk.
Bjerke et al. (2013) og Lamon (2007) visar til Behr et al. (1983) sine fem aspekt ved brgk som

det ein ma beherske for & ha god brgkforstaing. Desse fem er del-heil, forhold, operator, kvotient
og mal/starrelse.

Partitioning and Part-Whole
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Figur 2: Ulike aspekt ved brgk. (Behr et al., 1983, presentert i Bjerke et al., 2013, s.2).

Del-heil aspektet vert sett pa som eit fundament for & beherske dei fire underliggjande aspekta
(Bjerke et al., 2013). Dette kan me sja ut fra korleis modellen er sett opp (sja figur 2). Del-heil
handlar om & kunne dela opp ei kontinuerleg eining eller eit sett av diskrete objekt i delmengder
eller sett med lik starrelse (Behr et al., 1983). Prosessen med a dela opp noko i like store delar
vert av mange sett pa som grunnlaget for lering av brgk. Amato (2005) hevdar at det er her

vanskane oppstar for elevane, dei ser berre brgk som delar av ei form eller mengde, og ikkje
som eit tal.

| Bjerke et al. (2013) si undersgking kjem det fram at elevar pa 6. og 7. trinn har mangelfull
forstaing av brek. Dei er bade «representasjonsfattige» og har truleg arbeida med for fa av dei
ulike aspekta ved brgk. Det er avgjerande for elevane si utvikling av forstdinga av brgk at ein i

undervisninga varierer mellom desse fem aspekta, og at dei arbeidar med brgk til varierte
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representasjonsformer. Einsidig fokus pa berre eitt aspekt ved brgk, og fa representasjonsformer
gjev mangelfull forstding (Bjerke et al., 2013). Lesh, Post og Behr fareslar fem
representasjonsformer i arbeid med brgk, konkretar, illustrasjonar, omgrep fra verkelegheita,
verbale symbol og skriftlege symbol (Bjerke et al., 2013). Bade dei fem aspekta og dei ulike
representasjonsformene begr prega brgkundervisninga, slik at elevane far ein utvida forstaing
for brek. Slik at dei ikkje berre vert oppleerd til & sja pa brgk som ein del av ei form eller ein

mengde, men ogsa som eit tal (Amato, 2005).

Bjerke et al., (2013) hevdar at endringar med undervisninga om brgk startar med leeraren. Difor
vil hovudfokuset i denne studien liggja pa leeraren. Det er hennar lyttepraksis under episodar
der elevane uttrykkjer vanskar som vil verte studert nerare, og leeraren sine eige refleksjonar

rundt lytting og undervisning som vil verte analysert.

2.4.1 Vanskar og misoppfatningar knyta til brgk

Forsking visar at brek er eit utfordrande tema i matematikken. Brgk og algebra er dei to temaa
i matematikk der elevane mgter sterst vanskar (Petit et al., 2015). Misoppfatningar kan
definerast som eit produkt av ufullstendig forstaing av eit konkret omgrep (Deringdl, 2019).
Elevane endar opp med misoppfatningar som eit resultat av darlege eller mangelfulle
forkunnskap. Dette kan skyldast at elevane ikkje er bevisste pa kvaliteten av eigen kunnskap,
og at dei ikkje reflekterer over den nye kunnskapen som dei tileignar seg. Eit produkt av dette
vert at elevane hamnar i misoppfatningar (Merenluoto & Lehtinen, 2004). Brekke (2002) peikar
pa at det er viktig a skilja mellom misoppfatningar og vanlege elevfeil. Feil kan oppsta tilfeldig,
og kan vere eit folge av slurv eller at ein ikkje er merksam, medan misoppfatningar er
konsekvente, og bak dei ligg det ein bestemt tanke eller ide. Misoppfatningar er ofte eit resultat
av overgeneralisering av tidlegare leerd kunnskap nytta i nye omrade, der desse kunnskapane
ikkje gjeld fullt ut (Brekke, 2002).

Ein kan gjerne sja pa misoppfatningar som at elevane gjer forsgk pa a skapa mening og
samanheng i det dei skal lzere (Brekke, 2002). Difor treng misoppfatningar ikkje ngdvendigvis
vere knyta til noko negativt, ein kan til demes nytta misoppfatningar for a skapa forstaing sja
elevane (Campbell et al., 2016). Misoppfatningar kan vere ein god mate & setje i gong ein
refleksjonsprosess sja elevane, der laeraren tek rolla som rettleiar. Gjennom desse prosessane

kan elevane utvikla forstding gjennom at dei prgvar a forklara, reflektera og argumentera for

20



sine idear (Reiser et al., 2021). Pa denne maten vil elevane lzra & korrigera eigne idear, ikkje

berre eliminera dei og lera seg nye idear utan & heil forsta dei (Campbell et al., 2016).

Vanlege misoppfatningar i brgk kan vere knyta til einsidig bruk av arealmodellen, altsa ved
mangel pa representasjonsformer (Bjerke et al., 2013). Det kan kome av misforstaingar rundt
addisjon med brgk, at elevane adderar teljar med teljar, og nemnar med nemnar (Birkeland et
al., 2011). Det kan kome av elevane sit med den naturlege tal forstdinga i mgte med brak, eller
misoppfatningar kan knytast til utviding av brakomgrepet, til demes blanda tal og uekte braker
(Birkeland et al., 2011). | denne studien finn ein tilfelle av vanskar knyta til sistnemnde. Altsa
elevvanskar knyta til blanda tal og uekte brgkar, samt a nytta brgk i nye settingar som i

kombinasjonar med likningar.

2.5 Analytisk rammeverk

| denne studien har eg valt a sja naerare pa ulike lyttepraksisar som vert nytta av ein laerar under
matematiske heilklassesamtalar. Til trass for at lytting er ein «usynleg praksis» har det vist seg
at dei forskjellege matane ein lerar lyttar pa er moglege a observera gjennom dialogiske
interaksjonar i klasserommet (English et al., 2023). Nar ein skal avgjere kva lyttepraksis leeraren
nyttar ma ein sja pa leeraren sin verbale respons til elevane under heilklassesamtalane. Moglege
rammeverk eg sag pa i forbindelse med dette var rammeverk knyta til samtaletrekk (sja kapittel
2.2.5) eller rammeverk knyta til leeraren sine handlingar (sja kapittel 2.2.4), men med valet om
a studera laeraren sin lyttepraksis var det naturleg a nytta rammeverka til English et al. (2023)

og Hintz og Tyson (2015) om lerarlytting i denne studien.

2.5.1 Ulike typar lyttepraksisar

| forsking og utvikling av undervisning er det gjennomfart ein rekkje studiar bade pa kva
leraren gjer og kva leeraren seiar. Ifglge Davis (1997) er leeraren sin lyttepraksis avgjerande for
om ein oppnar effektiv og god undervisning. Lytting i undervisningssamanheng er ein
understudert dimensjon pa forskingsfeltet til trass for at fleire har nemnt lytting som ein kritisk
faktor i forsking pa a utvikle undervisningspraksis (Davis, 1997; English et al., 2023; Hintz &
Tyson, 2015). Davis (1997) argumenterer for studiar av korleis matematikkleerarar lyttar i
undervisninga kan vere ein verdifull veg a fglge nar ein sgkjar a forsta og a hjelpe lerarar til a
betre forsta eigen praksis (Davis, 1997). Lytting vert ofte skildra som ein «usynleg praksis»,

men det har vore mogleg a observere lyttepraksisen til leraren gjennom dialogiske interaksjonar
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i klasserommet (English et al., 2023). Davis (1997) utvikla eit rammeverk for a kartleggja ulike
Iyttepraksisar. Han gjennomfgrte ein studie av ein ungdomsskuleleerar sine lyttepraksisar i
forskjellige undervisningssituasjonar, og skildra korleis dei ulike lyttepraksisane paverka det
matematikkfaglege innhaldet i undervisninga og elevane si moglegheit til leering (Davis, 1997).
A studera lytting i samanheng med undervisning gjer oss eit nytt perspektiv & sja interaksjonane
pa, ved a sja pa kva som blir gjort og reagert pa. Dette fokuset kan hjelpa for a fa betre innsikt
i det djupe arbeidet leerarane og elevane gjer for a utvikla kunnskap om matematikk gjennom
matematiske samtalar (Hintz & Tyson, 2015). Pa bakgrunn av Davis (1997) sin studie av
lerarlytting hevdar Hintz og Tyson (2015) at korleis elevar og leerarar lyttar til kvarandre
paverkar utviklinga av matematiske samtalar, og elevane si moglegheit til leering i matematikk.
Dei nytta Davis (1997) sine tre kategoriar av lytting for & forsta dei ulike lyttepraksisane elevane
og leerarane er i stand til & gjennomfare. Dei tre lyttepraksisane er evaluerande, fortolkande og
hermeneutisk lytting (Hintz & Tyson, 2015).

2.5.2 Evaluerande lytting
Praksisen «evaluerande lytting» inneber ein praksis der merksemda vert retta mot eit spesifikt

mal, ofte eit forventa svar eller informasjon. Davis (1997) skildrar evaluerande lytting som ein
Iyttepraksis der kommunikanten ikkje verkar interessert i det som vert sagt. Snarare er
handlingane til den som lyttar farehandsbestemt og gjev lite rom for avvik fra det svaret eller
innhaldet som var forventa av lyttaren. Evaluerande lytting er ein vanleg lyttepraksis, men har
sine avgrensingar (Hintz & Tyson, 2015). | undervisningssamanheng kjem evaluerande lytting
til uttrykk nar leeraren fokuserer einsidig pa a identifisera eit bestemt svar eller ein bestemt
strategi. Ein avgrensing vil difor vere at elevane sine unike perspektiv, tankar og idear vert
oversett eller undervurdert i undervisninga (Hintz & Tyson, 2015). Leraren si merksemd er
retta mot den fgrehandsbestemde kursen til undervisninga, noko som avgrensar merksemda pa
elevane sine resonnement og tankeprosessar (Davis, 1997). Det resulterer i at leeraren er
oppteken av & bekrefta eller avvisa svara i staden for a utforska og forstd den kognitive
utviklinga i elevane sine svar. Evaluerande lytting er ein klar del av lyttepraksisen til bade elevar
og leerarar. Likevel, dersom denne forma for lytting er den dominerande lyttepraksisen i
undervisninga kan det avgrensa moglegheitene til leering (Hintz & Tyson, 2015). Det kan fgra
til at undervisninga ikkje utnyttar moglegheitene til & fremma resonnering, argumentasjon og

ein djupare forstaing av emnet (Utdanningsdirektoratet, 2020c).
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Ein av gktene som vart observert i studien Davis (1997) nytta lararen i stor grad praksisen
evaluerande lytting. | denne gkta viste leeraren Wendy ein tendens til & lytta med eit fokus pa a
validere spesifikke svar, i staden for & lytte til elevane sine tankar og innspel. | alle tilfelle med
elevbidrag hadde leraren eit forhandsbestemt svar ho hgyrde etter. | tilfelle der det forventa
svaret ikkje vart gjevne, presenterte lzeraren dette sjglve. Denne maten a undervise pa farte til
at elevane sine bidrag vart oversett, og deira innflytelse pa undervisninga vart minimal. Slike
tilfelle kan potensielt resulterte i tap av ei rekkje moglegheiter til leering og undervisninga sitt
potensiale vil ikkje verte utnytta (Davis, 1997). Skorpen og Opsvik (2010) skildrar ein liknande
situasjon i sin studie av ulike leerarroller. Leerarrolla som fekk namnet «kontrollgren» kan minna
om Wendy sin undervisningspraksis. Nar ein lerar nyttar ei kontrollgr rolle i
undervisningssamanhengar kan nesten alle situasjonar planleggjast. Undervisninga har ein
stadig kurs og leraren har kontroll over den matematiske samtalen heile tida. Ufgresette
elevinnspel vert ignorerte og det leeraren sgkjer er a fa fram eit bestemt svar. Argumentet il
leeraren skildra av Skorpen og Opsvik (2010) var at dersom elevane fekk hgyra det riktige svaret
mange nok gonger ville dei forsta kvifor dei hadde rekna feil. Kontrollgren gjennomgjekk ei
rekkje oppgaver og elevane si rolle i samtalen var a svare. Bade leraren og elevane lytta etter
eit svar, og det var ingen diskusjon rundt korleis elevane hadde tenkt for & kome fram til svaret
(Skorpen & Opsvik, 2010).

2.5.3 Fortolkande lytting
Fortolkande lytting representerer ein lyttepraksis som skapar moglegheiter for & forsta andre

sine tankar og perspektiv. Samanlikna med evaluerande lytting vil fortolkande lytting ikkje
fokusera pa a evaluera svara, men sgkje a forsta kva og korleis nokon har tenkt. Nar ein leerar
lyttar fortolkande, prevar leeraren a forsta kva elevane har tenkt. Noko som kan gje lzeraren
moglegheit til & observere kva elevane forstar av matematikken, og nytta dette vidare i
undervisninga. Eit grunnleggjande prinsipp er a aldri anta at ein har fullstendig forstatt kva ein
elev har tenkt, men heller be eleven forklare si tenking og be om stadfesting pa at ein har forstatt
det riktig (Hintz & Tyson, 2015). For elevane sin del handlar fortolkande lytting om & skapa
meining i andre sine innspel, noko som kan fgra til at elevane kan endre strategiar, eller utvide
sin forstding av matematikken (Hintz & Tyson, 2015). Fortolkande lytting er ein viktig praksis
bade for elevar og for laerarar under matematiske samtalar. | slike samtalar skal elevane
engasjere seg i kvarandre sine idear og innspel (Kazemi & Hintz, 2019), difor kan ein
argumentera for at fortolkande lytting er ein viktig lyttepraksis & kunne dersom ein skal delta

og skal ha moglegheit til & oppna leering under matematiske samtalar.
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| ei anna gkt i studien til Davis (1997) var Wendy sin lyttepraksis markant endra fra
brgkleksjonen tidlegare. Til trass for at ho enno lytta etter bestemte svar, sag det ut til at Wendy
lytta meir til elevinnspela i denne seinare leksjonen. Maten ho stilte spgrsmal pa var meir
informasjonssgkande, enn sgkande etter farehands bestemte svar. Spgrsmala ho gav stilte starre
krav til at elevsvara var meir forseggjorte og kravde ofte ein demonstrasjon eller ei forklaring.
Elevsvara som kom var ikkje svar Wendy kunne fgresja pa farehand, difor trengte Wendy ofte
vidare forklaringar, og ho vart tvungen til & behandle elevinnspela annleis enn i brgkekta
(Davis, 1997). Med andre ord var Wendys mate a lytte pa ikkje a passivt «ta inn» det elevane
sa, og vurdera om desse var korrekte eller ikkje, denne kommunikasjonsmodellen kravde ein

aktiv tolking av elevinnspela.

2.5.4 Hermeneutisk lytting
Davis (1997) sin siste kategori av lytting er hermeneutisk lytting. Dette inneber ein praksis der

leeraren deltek i leeringsprosessen og byggjar pa elevane sine bidrag pa ein generativ mate (Lim
etal., 2020). Bade leerar og elevar stillar seg undrande og utforskande saman til ideane som vert
diskutert. Hermeneutisk lytting krevjar open og kritisk lytting til eigne idear, samstundes som
man lyttar til andre sine idear (Hintz & Tyson, 2015). | matematiske samtalar, opnar denne
praksisen for moglegheitene til & djupt utforska eit matematisk problem, i staden for a
reprodusera ein overflateforstaing av matematikken som vert studert (Davis, 1997). Eit deme
kan vere diskusjonar om ein gitt metode alltid vil fungere, eller korleis det er mogleg & kome

fram til same svaret med forskjellige innfallsvinklar.

Denne lyttepraksisen var det utfordrande a finna i Wendy si undervisning, men etter rettleiing
og innspel fra forskaren klarte ein a finna spor av denne lyttepraksisen. Dette var ei gkt som
skilte seg betrakteleg fra dei to andre i maten ho la opp undervisningsgkta. Store delar av timen
gjekk til gjennomgang av leksa, der elevane kom med innspel til korleis dei hadde lgyst leksene.
Wendy var ikkje den leiande delen av samtalen, ho verken demonstrerte eller forklarte lgysingar
for elevane. | denne gkta inviterte Wendy elevane inn i samtalen, og bygget diskusjonen vidare
pa deira innspel. Davis (1997) skildrar i artikkelen at i dette tilfellet var laering ein sosial prosess,
og leeraren si rolle var & delta, tolka, transformera og avhgyra. Den tydelege strukturen, dei
farehandsdefinerte mala, dei formulerte forklaringane og dei forankra rollane var i dette tilfellet

erstatta av ein viss grad av det uventa og overraskande. Lararen hadde ikkje lenger full kontroll
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over alt som skjedde i klasserommet. Dermed vart behovet for & lytta til elevane ein viktig del

av hennar rolle (Davis, 1997).

Tabell 1: Lyttepraksisar (Basert pa Davis (1997) og Hintz og Tyson (2015))

Lytting

Type

Korleis den kjem til
uttrykk

Dgme

Evaluerande lytting

Er tydeleg nar ein lyttar
etter noko. Nar lyttaren
stillar spgrsmal som ein,
allereie i tankane, har eit

bestemt svar pa.

«Kan eleven attgje det riktige
svaret?»

«Kvaer ... pluss ...?»

«Det stemmer, Kor mange av
dykk har det?»

Fortolkande lytting

Er tydeleg nar lyttaren
prgvar a forsta andre si
tenking, og ikkje peikar
pa ein bestemt forventa

respons.

«Kan du seie meir om det?»
«Kan du seie dette pa ein

anna mate?»

Hermeneutisk lytting

Er tydeleg nar lyttaren
stillar og falgjar opp
sparsmal som opnar for
moglegheiter for at alle
deltakarane kan hgyra og
svara pa kvarande sine
bidrag i ei felles
utforsking.

«Eg lurer pa om denne
strategien alltid vil fungera?»
«Kva med lgysinga, kva

fortel den 0ss?»

2.5.5 Vidareutvikling av dei tre lyttepraksisane
English et al. (2023) utvikla ogsa eit rammeverk for a studera lerarlytting under matematiske

samtalar med fokus pa dei delane av samtalane nar elevane strevar eller star fast. Basert pa

Davis (1997) og Hintz og Tyson (2015) sine tre kategoriar av lytting vidareutvikla dei eit

rammeverk bestdande av fem typar lerarlytting. Rammeverket vart nytta for a studera korleis

ein matematikklearar lytta til elevane nar elevane stod fast eller strevde med matematiske

problem under samtalar. Pedagogisk lytting er eit paraplyomgrep for dei fem lyttepraksisane,
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og star i direkte kontrast til det Davis (1997) og Hintz og Tyson (2015) refererer til som
evaluerande lytting. Midlertidig finn ein likskapar mellom pedagogisk lytting, fortolkande
lytting og hermeneutisk lytting, dette kjem eg neerare inn pa i kapittel 3.4.2.

Empatisk lytting er den fyrste kategorien, og er den lyttetypen som ikkje liknar fortolkande og
hermeneutisk lytting. Denne lyttepraksisen handlar om a lytta til elevane sine falelsar. Nar
leraren nyttar denne praksisen vert eleven ivareteken som eit menneske med gyldige falelsar,
mal og forventningar. Empatisk lytting er ein mate a vere innstilt pa a forsta korleis eleven
skapar meining i si verd, utan at ein prgvar a klassifisera deira oppfatningar/erfaringar i
farehandsdefinerte kategoriar. Denne tilpassinga kan kome til uttrykk nar leraren tek vare pa
elevpaverknad, frykt eller ngd, eller nar laeraren ved & lytte vert klar over korleis elevane kan

ha behov for andre uttrykksmatar enn & verbalisere (English et al., 2023).

Stgttande lytting er tydeleg nar lerarane aktivt orienterar elevane til & forstd andre sine
matematiske idear. Stettande lytting byggjar opp eit inkluderande fellesskap i klasserommet,
der elevane lyttar til kvarande, gir meining om og byggjar pa kvarandre sine tankar og idear.
Dette kan kome til uttrykk ved at lzeraren gjentek kva elevane seiar for & kople pa resten av
klassen, eller ved at leeraren ber klassen lytta til ein enkelt elev si lgysing (English et al., 2023).
Leeraren kan ogsa oppmuntra elevane til a stille sparsmal til kvarandre, dette vil da ogsa vere
ein form for stattande lytting da ein faresetnad for & kunne stille kvarandre spgrsmal, er at ein

fyrst lyttar til kvarandre.

Lererik lytting er nar leeraren lyttar til elevane sine utfordringar knyta til matematiske tema.
Malet er & lytte for & kunne stgtta elevane over til eit produktivt strev, der dei far ny forstaing,
sjalvrefleksjon og auka sjelvtillit i faget. Leererik lytting kjem til uttrykk gjennom at leeraren til
demes hgyrar pa kva spgrsmal elevane har, kva dei syns er utfordrande, vanskeleg eller
forvirrande med ei matematisk oppgave. Denne lyttepraksisen har som fgremal a dyrka
grasonene i elevane si tenking, og hjelpa elevane til a vidare utforske og halde ut i <kampane»

i staden for a forlate oppgava (English et al., 2023).
Sjolvreflekterande lytting handlar om a lytta til utfordrande og uventa elevsvar, som set i gong

ei refleksjon sja leraren. Desse elevinitiativa fremmar endringar i leeraren si tenking, sine

verdiar og praksis for a betre stgtte elvane sine reflekterande leeringsprosessar. Dette kjem til
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uttrykk nar lzeraren visar audmjukskap, innrgmmer avgrensingar i eigen kunnskap eller evne,

og nar leeraren aktivt sgkijar a lere av interaksjonar med elevane (English et al., 2023).

Den siste kategorien er generativ lytting, dette oppstar nar leeraren lyttar til elevane sine innspel
og lar deira innspel endra retninga for diskusjonen. Pa denne maten opnar leeraren opp for at
nye idear, uparekna forstaingar, normer og mal kan dukka opp i lgpet av diskusjonen. Denne
lyttepraksisen byggjer direkte pa Davis (1997) si skildring av hermeneutisk lytting. Desse
Iyttepraksisane inneberer at leeraren si rolle vert blanda samen med elevane sine rollar, ettersom
fleire perspektiv vert utforska, skapt meining i og diskuterte i heilklassesamtalane (English et
al., 2023).

Ein kan finna fleire likskapar mellom English et al (2023) sine fem lyttepaksisar og Davis
(1997) sine to lyttepraksisar; fortolkande og hermeneutisk. Til dgmes handlar bade generativ
lytting og fortolkande lytting om a la elevane forklara kva dei tenkjer. Samt bade generativ
Iytting, sj@lvreflekterande lytting og hermeneutisk lytting opnar opp for uventa elevinnspel som
leeraren ikkije er forberedt pa farehand. Leererik og stgttande lytting kan minnast fortolkande da
leeraren i begge tilfelle ynskijer at elevane skal forklarar korleis dei har tenkt og at klassen da
skal prgva a setja seg inn i andre elevar sine innspel og forklaringar. Maten leraren opptrer
bade under hermeneutisk og under fortolkande lytting kan minna om stgttande lytting i den
form at leraren modellerer for klassen korleis ein skal lytta til kvarandre under
heilklassesamtalane. Ein kan trekkje fleire linjer mellom desse totalt atte lyttepraksisane, men
ein siste faktor som er verd & merka seg er at fleire av desse lyttepraksisane kan oppsta

samstundes og vert fletta saman. | studien vil eg nytta alle atte lyttepraksisane i mine analysar.
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Tabell 2: Pedagogisk lytting (Basert pa English et al., 2023).

Pedagogisk lytting

Lyttepraksis

Korleis den kjem til
uttrykk

Dgme

Empatisk lytting

Lyttar opent til og for
elevane sine eigne
forstdingar, felelsar og
perspektiv rund ein ide

eller ein situasjon

«Eg hgyrar du treng hjelp,
forstar eg deg riktig?»

«Du kan fortelje meg dine

bekymringar, eg hgyrar deg»

Stgttande lytting

Oppstar nar leraren lyttar
til og etter matar a stotta
elevane til 4 lytta til
kvarande. Slik at de kan
leere & vurdera og leera frd
andre sine innspel og

perspektiv.

«La oss lytta til *namn*
fortel oss ideane dine»

«La oss tenkja pa *namn* si
lgysing. Har me nokre

spgrsmal til *namn*?»

Leererik lytting

Oppstar nar lzeraren lyttar
til og etter kampane
elevane strevar med.
Lyttar for a statta elevane
til & ga over til eit
produktivt strev, ein veg
til sjglvrefleksjon,
eigenaktivitet og ny

forstaing.

«La oss snakka om kva de
syns var utfordrande i denne

oppgava/dette problemet»

«Her har me to forskjellege
svar. No skal me arbeida for
a forsta kva de har tenkt for &

kome til dette svaret»

Sjelvreflekterande lytting

Lytte til og for uventa og
utfordrande svar fra
elevane. Denne typen sett
I gong leeraren sin eigen
refleksjon og fremmar
endringar i leeraren si

tenking, verdiar, tru og

«Du ser noko som eg ikkje
har sett, la oss snakke meir

om det»

«Eg hadde ikkje tenkt pa

denne tilnerminga, du
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praksis. Denne statter
elevane sine
reflekterande

leringsprosessar.

utfordrar meg til a tenkje pa

nye matar»

Generativ lytting

Lytte til og for at elevane
sine innspel skal gje nye
retningar for samtalen.
Slik at nye, ikkje
forutsette forstaingar kan

dukke opp.

«Eg er nysgjerrig pa ideane
som de snakka om i denne

gruppa»

«Desse mgnstera me har
utforska, kva for idear dukkar
opp for dykk?»

2.5.6 Kompleks lytting

Korleis ein lyttar vil ikkje alltid hamne Kklart innanfor ein av desse kategoriane. | nokre tilfelle

vil ein type lytting fara til ein anna, i andre tilfelle vil lyttepraksisen strekkje seg over to eller

fleira typar Iytting. Til demes nar nokon lyttar fortolkande, lyttar ein for & forsta andre si

tenking. Dersom ein da reviderer eins eiga tenking basert pa dei nye perspektiva, beveg ein seg

over til hermeneutisk lytting. Nar ein nyttar fleire lyttepraksisar samstundes kallar ein det

kompleks lytting (English et al., 2023; Hintz & Tyson, 2015). Ein leerar vil ofte vere innom

fleire ulike lyttepraksisane i lgpet av ei undervisningsekt, men det er viktig at evaluerande

lytting vert nytta i mindre grad enn dei andre lyttepraksisane, da denne lyttepraksisen inneheld

ein del avgrensingar (Hintz & Tyson, 2015). Korleis ein leerar lyttar, kva dei lyttar til og for har

konsekvensar for elevane si leering (English et al., 2023).

I denne studien kjem eg til & nytta begge desse rammeverka for a kartleggja lyttepraksisen til

ein grunnskulelerar under matematisk samtalar. Arsaka til at eg vil nytta bade rammeverket

til Hintz og Tyson (2015) saman med English et al. (2023) er for & betre og meir ngyaktig

kunne kategorisera lyttepraksisen til leeraren under matematiske samtalar der elevane

uttrykkjer vanskar.
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3 Metodisk tilneerming

Metode visar til ulike matar ein kan samla inn informasjon om eit fenomen pa. Val av metode
vert knyta til kva ein ynskjer a studera. Difor er det viktig a tenka gjennom kva metode som er
mest aktuell i forhald til studien sine forskingsspersmal (Silverman, 2011). Dei metodiske vala

i denne studien er gjort pa bakgrunn av forskingssparsmala:

1. Korleis lyttar ein grunnskulelaerar til elevar som uttrykkjer vanskar under matematiske
heilklassesamtalar?

2. Kva refleksjonar gjer leeraren seg rundt eigen lyttepraksis i undervisninga?

| dette kapittelet vil eg skildra oppgava sitt forskingsdesign, her vil eg gjere greie for val som
er blitt gjort i prosessen med innsamling og analyse av datamaterialet. Eg vil skildra korleis eg
har analysert, kva val eg har teke i forbindelse med & svara pa studien sine forskingsspgrsmal
og belysa ulike utfordringar som har kome fram under analyseprosessen. Avslutningsvis tek

kapitelet fare seg studien sin kvalitet og diskuterer forskingsetiske omsyn.

3.1 Forskingsdesign

Forskingsdesignet vert ofte utvikla basert pa kva som er fgremalstenleg i forhald til kva ein
ynskjer a finna ut med studien. Det er to tilnermingar ein skil mellom innan forsking, det er
kvalitativ tilnerming og kvantitativ tilnerming. Dei ulike tilneermingane har hevesvis sine
fordelar og ulemper som ein ma ta omsyn til nar ein vel metode. | kvalitative studiar har
forskaren ofte naerare kontakt til deltakarane, og intensjonen er a skildre og forsta «den andre».
Denne metoden egnar seg godt nar ein skal studera sosiale fenomen (Postholm & Jacobsen,
2018; Thagaard, 2018), medan i kvantitativ tilneerming er malet ofte at forskinga skal resultera
i generaliserte funn. Denne metoden egnar seg i ein objektiv og avstandsbasert forsking
(Postholm & Jacobsen, 2018). Pa bakgrunn av problemstillinga og retningslinjer innanfor
MERG-prosjektet (sja kapittel 3.1.1) valte eg a nytta kvalitativ tilneerming i denne studien.
Gjennom kvalitative studiar vert fenomena studert i naturlege farekommande situasjonar, noko
som opnar for at deltakarane kan uttrykkja seg fritt. Dette er noko til dgmes spgrjeskjema ikkje
tillet. Observasjon vert gjennomfart pa ein mate som gjer at deltakarane kan gjere nettopp dette,
og egnar seg difor godt i kvalitative studiar (Postholm & Jacobsen, 2018). I tillegg til
observasjonar har eg supplert med to laerarintervju. | alt innsamla materialet er det nytta video-
og lydopptak av situasjonane. Dette gjer at ein stadig kan ga tilbake til primeerdataen under

analyseprosessen.
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3.1.1 MERG2023

Datamaterialet til denne oppgava vart samla inn i samband med MERG2023 prosjektet.
MERG2023 star for Mathematics Education Research Group 2023, og er eit forskingsprosjekt
ved Universitetet i Stavanger som vart gjennomfart i fellesskap med mine medstudentar og ein
foreleser. MERG2023 prosjektet vart gjennomfert hausten 2023, og bestar av tolv
undervisningsgkter, eitt leerarintervju og fem elevintervju. Sjglve deltok eg i prosjektet i delar
av observasjonane i klasserommet, i eitt elevintervju og i transkripsjonsprosessen.
Datamaterialet vart i hovudsak samla inn til eit individuelt paper, men vart ogsa gjort
tilgjengeleg for & nytta i masteroppgaver. Eg har difor valt & nytta dette datamateriale i min
studie, samt supplera med eitt nytt leerarintervju. | masteroppgava vil eg omtala MERG2023

som «prosjektet», og sjglve masteroppgava som «studiens.

Prosjektet vart gjennomfart pa ein tidsperiode pa to veker. Det vart samla inn observasjonar fra
totalt tolv undervisningsgkter pa hgvesvis 55 min. og 75 min., i to parallellklasser pa 6. trinn.
Begge klassane hadde same lerer i matematikk, difor vart kvar undervisningsgkt gjennomfert
to gonger. Arbeidet med a samla inn data vart fordelt mellom studentane, dei var i grupper pa
tre-fire studentar. Det vart gjort bade video- og lydopptak bade i undervisningstimane og under
intervjua. Dette vart gjort for a sikra at me kunne skildra kva som faregjekk i klasserommet pa
best mogleg mate i etterkant av prosjektet. Studentane hadde tilgang til to kamera, eitt stort som
vart plassert bakarst i rommet for a fokusera pa tavla og leraren, medan det andre var eit
handhaldt kamera som vart nytta for a sja narare pa enkelte situasjonar i klasserommet. Leeraren
bar lydopptakar. Var rolle som forskarar var a vere observatgrar, utan a aktivt delta eller hjelpe
til i undervisninga. Fokuset i denne studien er a sja neerare pa heilklassesamtalane som utspelte
seg i klasseromma, for & henta inn djupnekunnskap om samtalane valte eg & gjennomfgra

casestudie.

3.1.2 Casestudie

Fgremalet med studien er & finna ut korleis ein grunnskulelerar lyttar til elevar som uttrykkar
vanskar under matematiske heilklassesamtalar. Sidan eg ynskte & sjd nearare pa
heilklassesamtalar var det tenleg a nytta kvalitativ tilneerming i denne studien. Denne studien
tek fore seg ein matematikkleerar og hennar to klassar pa 6. trinn. Den kvalitative metoden sin
fleksibilitet vil vere ein styrkje i forskingsprosessen, da deltakarane kan uttrykkje seg fritt.
Kvalitativ tilnsrming gjer at ein kan oppna forstaing av sosiale fenomen (Thagaard, 2018). Ein

casestudie er ein forskingsmetode innan kvalitativ forsking (Silverman, 2011).
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Casestudiar vert kjenneteikna ved at forskaren gar i djupna og undersgkjer for a kunne forsta
sosiale, komplekse fenomen, og tolka desse basert pa konteksten eller miljget dei er ein del av
(Flyvbjerg, 2011; Yin, 2017). Slike studiar sgkjar & samla inn mykje informasjon ut fra ei lita
mengd einingar, og konsentrerer seg ofte om ein individuell eining som ein person eller som
eitt samfunn (Flyvbjerg, 2011). Pa bakgrunn av desse kjenneteikna kan denne studien
kategoriserast som ein casestudie. | tilfelle som dette der det er menneske sine handlingar som
vert studert, er det utfordrande a finna ein fgresett og universell teori. Difor er det fornuftig a
nytta ein metode som produsera kontestbasert kunnskap (Flyvbjerg, 2006). Kontekstbasert
kunnskap er viktig i eit stgrre forskingsperspektiv, og ein casestudie gjer at ein kan produsera
denne kontekstbaserte kunnskapen ved at ein gar i djupna av eit fenomen, noko som kan gje

betre forstaing av kontekstar og prosessar (Flyvbjerg, 2006).

I denne casestudien er det leraren som er i hovudfokus. Gjennom observasjonar i klasserommet
og intervju fekk ein innblikk i korleis undervisningspraksisen til leeraren var. Det som gjekk
igjen i undervisninga, og som vart understreka av laeraren sjglve i intervjua, var fokuset pa a
utfordra elevane til & tenkja sjglve, resonnera og argumentera for eigne synspunkt og stilla seg

kritiske i eigne og andre sine innspel og idear.

3.2 Deltakarane

Elevgruppa som deltok i studien bestod av 31 elevar fordelt pa to klassar, 14 elevar i ein klasse
0og 17 i den andre. Leraren er relativt nyutdanna og har teke ein mastergrad innan
matematikkdidaktikk. Undervisninga hennar byggjar pa utviklande matematikk (sja kapittel
2.2.1), og ho har fokus pa at elevane skal vere deltakande i eiga leering gjennom samtale.
Gjennom laerarintervjuet fekk me innblikk i blant anna korleis leeraren legg opp og tilpassar
undervisninga til dei to sjetteklassane. Me fekk ogsa eit innblikk i korleis nivaforskijellar og
klassemiljg spelar viktige rollar i undervisning prega av stor elevaktivitet gjennom samtale.
Leeraren tok over begge klassane da dei byrja i femteklasse, sa leeraren hadde undervist dei i
rundt eitt ar pa tidspunktet da datamaterialet vart samla inn, og eitt halvt ar lengre nar det andre
intervjuet vart gjennomfart. Dette vil seie at utviklande opplaering er relativt nytt for elevane,
og dei er enno i ein prosess. Til demes driv klassane & vurdera kvarandre kontinuerleg gjennom
gktene, i form av a gje tilbakemeldingar ved a nytte ulike teikn. Nar eg og ein medstudent var

tilbake pa skulen i januar 2024 hadde klassane utvikla eitt ekstra teikn som dei ikkje hadde nar
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MERG2023 var der hausten 2023. Dette er eit dgme pa prosessen klassane deltek i. Teikna
klassane hadde var eit eining teikn (knyttneve med tommel og litlefinger ut til sida). Dette vart
nytta nar dei var einige i elevsvara til dei andre i klassen. Dei hadde ikkje-einig teikn
(knyttneve), for a visa at dei var ueigne. Dei hadde kommentar teikn (to fingre, dette var nytt i

januar), og spersmal (ein finger). Dei hadde ogsa eit eige teikn for & fa lgyve til 4 ga pa toalettet.

Leeraren peikar i lerarintervjuet (intervju 1) pa viktige forskjellar pa dei to klassane. Begge
klassane er hgvesvis prega av darlege klassemiljg, med nokre utrygge elevar som ikkje deltek
sd myKkje i undervisninga, dette skapar avgrensingar i dei matematiske heilklassesamtalane. A-
klassen er prega av eit darlegare klassemiljg enn B-klassen. Det er fleire av elevane som ikkje
terr & delta i samtalen enno, verken i form av munnlege innspel eller i form av a visa teikn.
Leeraren skildrar ogsa ein tredeling av nivaforskjellar sja elevane, dei flinkaste, midten og dei
som strevar med matematikken. Det er ikkje sa mange som ligg i grensene mellom, og som kan
trekkje tradar mellom nivaa i samtalane. Dette paverkar ogsa elevdeltakelsen i A-klassen, og
flyten i heilklassesamtalane. | B-klassen er klassemiljget noko betre, og nivaforskjellane er
mykje meir spreidd ut. Difor flyt samtalen noko betre i denne klassen, og leeraren grip ikkje like
mykje inn og rettleiar mindre i desse heilklassesamtalane, enn det leraren behgv a gjere i A-

klassen.

3.3 Datamaterialet

Datamaterialet til denne studien bestar av video- og lydopptak av dei tolv undervisningsgktene
og leerarintervjuert fra MERG2023, samt eit eiget lerarintervju som vart gjennomfart i etterkant
av prosjektet. Begge klassane hadde tre matematikkakter i lgpet av ei veke, og innhaldet var
tilngerma likt i begge klassane. Undervisningsgktene vart alltid gjennomfart fyrst i B-klassen,
og ein ser tendensar til sma endringar nar leeraren gjennomfarer tilsvarande gkt i A-klassen.
Difor er gktene nummerert som gkt 1-6 for gktene gjennomfart i B-klassen og gkt 7-12 for
gktene gjennomfart i A-klassen. Temaet klassane arbeida med desse vekene var brgk. Eg vil
ga i djupna av nokre samhandlingar som skjedde under heilklassesamtalane i klasserommet
under arbeid med bregk. Og gjennom intervjua ynskjer eg laeraren sine eigne refleksjonar om

eigen lyttepraksis under heilklassesamtalane i undervisninga.
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3.3.1 Val i observasjonsprosessen

Det var forelesaren i faget «Studere matematikkundervisning» som MERG2023 prosjektet var
ein del av, som stod for avgjersler knyta til observasjonsprosessen. Det er tre forhald som ein
ma vurdera nar ein nyttar observasjon som datageneringsmetode: situasjonen, forskaren si grad
av deltaking og registreringsmetode (Lund & Haugen, 2006). Kvalitativ forsking bgr studera
deltakarane i sitt naturlege miljg (Postholm & Jacobsen, 2018). | dette tilfellet vart
observasjonane gjennomfarte i klasserommet, noko som er hensiktsmessig i forhald til & svare
pa studien sitt forskingsspgrsmal, som ynskjer a studera korleis ein grunnskulelerar leiar og

Iyttar til elevane sine under matematiske heilklassesamtalar.

Me gjennomfgarte open observasjon, noko som tydar at deltakarane var klar over at data vart
generert til eit forskingsprosjekt. Ved a nytta open observasjon ma ein vere klar over at
deltakarane, bade elevar og larar, kan verte paverka av neaerver av observatgrar, video- og
lydutstyr. Ein hadde pa farehand ikkje gjeve noko informasjon om kva problemstillingane til
dei ulike observatgrane (studentane) var. Dette gjorde at deltakarane ikkje hadde moglegheit til
a opptre strategisk i ein retning innanfor forskingsspgrsmalet. Postholm og Jacobsen (2018)
presenterer fire ulike observatarrollar. Desse skildrar i kva grad forskaren deltak og kva avstand
forskaren har til det som vert observert. Ved «fullstendig observater» er avstanden stor og
deltakinga til forskaren liten. Dei held seg utanfor og har ingen tilknyting til det som vert
observert. «Observater som deltakar» er avstanden fortsett stor, men forskaren oppheld seg i
klasserommet, og kan svara pa spremal om kven dei er og kva dei gjer. Ved spgrsmal som har
med undervisninga a gjere, vert det vist til leeraren. | «deltakar som observater» tek forskaren
ei tydelegare observatarrolle enn ved «fullstendig deltakar», dette kan til demes vere to leerarar
som har avtalt at den eine skal ha ei observaterrolla under delar av undervisninga som dei
gjennomfarer saman. Den siste rolla er «fullstendig deltakar», da er forskaren ein del av det

som vert observert. Eit deme er ein laerar som observerer eiga undervisning.

Av desse nytta me rolla «observatgr-som-deltakar». Denne rolla innebar at med sat i
klasserommet og tok ei tydeleg observatgrrolle. Me var ikkje ein del av undervisninga og
aktivitetane som vart observert, men me kunne svara pa spgrsmal fra elevar som hadde med
kven me var og kva med gjorde. Alle spgrsmal som gjekk pa undervisninga og det som vart

observert, viste med til leeraren.
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Registreringsmetoden var video- og lydopptak. Ein styrkje med dette er at forskaren har
moglegheit til & sja tilbake pa situasjonane under heile det systematiske analysearbeidet (Kvale
& Brinkmann, 2015). | forkant av transkripsjonsprosessen utvikla me ein transkripsjonsmal og
ein transkripsjonsngkkel saman i MERG23-prosjektet. Desse var utarbeida av forelesarane, og
me studentar la til enkelte retningslinjer som me vart einige om (sja vedlegg 4). Til demes skulle
alt skrivast pa normert bokmal. Dette styrkjar graden av anonymitet med omsyn til deltakarane
i studien. Samt bestar studentgruppa av studentar med forskjelleg talemal, & skriva alt pa
normert bokmal gjorde det enklare for studentgruppa & transkribere datamaterialet.
Erfaringsnivaet til studentgruppa var minimal, noko som vil paverke kvaliteten i
transkripsjonane (Tjora, 2017). Ein styrkje var at studentane kontrollerte kvarande sine
transkripsjonar, og eg har igjen valt & sjekke det transkripsjonsmaterialet som var relevant til

denne studien.

3.3.2 Val i intervjuprosessen

| denne studien har eg nytta observasjonsdata fra dei tolv undervisningsgktene, samt supplert
med to leerarintervju. Intervju som metode gjev moglegheiter for forskaren til & samla inn
respondentens erfaringar, refleksjonar og kunnskap gjennom samtale. Intervjuet vil gje meir
data som bidreg bade til & svara pa problemstillinga, men vil og verka som eit supplement for
a gje ei utvida forstding av klasseromsinteraksjonane (Postholm & Jacobsen, 2018). Til denne
studien vart det gjennomfart to leerarintervju, eitt hausten 2023 og eitt vinteren 2024. Interjuva
som vart gjennomfarte la vekt pa a finna meining, tolka og forsta kva leeraren meinte med det
ho sa, difor kan ein seie at denne studien vil vere rekna som eit kvalitativt intervju. Inn mot
denne studien kan intervjua bidra med 4 visa leeraren sine eigne tankar rundt ulike situasjonar
og korleis ho opplevde desse, samt bidra til at mine tolkingar av ulike situasjonar vert meir

korrekte og dermed styrkja studien sin validitet.

| forkant av eitt intervju, ber ein utvikla ein intervjuguide (Kvale & Brinkmann, 2015). Det
fyrste intervjuet var utvikla i samanheng med MERG2023 prosjektet (sja vedlegg 5), medan
det andre vart utvikla av meg og ein medstudent (sja vedlegg 6). Ein styrke med det fyrste
intervjuet er at intervjuguiden vart utvikla saman med fleire medstudentar og erfarne
forelesarar. Ein svakheit er at interjuvet vart gjennomfgrt for studentane sine konkrete
problemstillingar vart utforma, fokuset i intervjuguiden gjekk breitt og romma ei rekkje ulike
tema. Eg valte difor & gjennomfera eitt nytt leerarintervju, som var meir retta mot

forskingsspgrsmala til denne studien. Det nye intervjuet vart utvikla og gjennomfgrt saman med

35



ein anna masterstudent, og vart utforma etter at datamaterialet fra MERG2023 var blitt generert.
Dette var for & tilpassa intervjuet til data fra observasjonen og forskingsspagrsmala vare.
Intervjuet vart delt i tre delar, fyrste del innehaldt to undervisningssituasjonar som me ynskte
leeraren sine refleksjonar rundt. Situasjon 1 var plukka ut av min medstudent, medan situasjon
2 var meir relevant for min studie (sja kapittel 4.4). Difor er det berre refleksjonar fra situasjon
2 som vert nytta i denne studien. Andre del av intervjuet handlar om den matematiske samtalen,

medan tredje og siste del dreidde seg om brgk og oppgavene dei to klassane arbeida med.

Me hadde ein rettleiingstime saman med rettleiaren var fer gjennomfaringa av intervjuet. Her
vart med utfordra til & tenkje gjennom kva me spurte om og kvifor ein spagr om dette, samt
korleis med la spgrsmala fram for a fa utfyllande svar. Pa denne maten var me farebudd pa det
komande intervjuet, og kunne enklare avklare og tydeleggjere ytringar fra leeraren som i ettertid
kunne opne for usikre tolkingsmoglegheiter. Det vart gjort video- og lydopptak av begge
lerarintervjua. Dette gjorde at under analyseprosessen kunne eg heile tida ga tilbake til
primeardata. Intervjua vart gjennomfaert semistrukturert, noko som tydar at nye undertema og
spgrsmal kunne oppsta undervegs i samtalen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Dette
gjorde at begge masterstudentane kunne stilla spgrsmal undervegs dersom ein ynskte meir

utfyllande svar pa enkelte omrade.

3.3.3 Oversikt over to undervisningsgkter

For a fa ei oversikt over undervisningsgktene har eg funne to gkter som er representative for
alle dei tolv undervisningsgktene. Desse er presenterte i tabellane under. Tabellane skildrar kort
innhaldet i dei ulike undervisningsgktene, der gkt 4 er representativ for atte av dei tolv gktene
og okt 6 er representativ for dei resterande fire gktene. Tidsoppgjevinga vil variere i gktene, og

er gjevne ut fra klokkeslett.
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Tabell 3: Oversikt over undervisningsgkt som er representativ for totalt atte
undervisningsgkter. Dei analyserte delane er markerte.

Oversikt over gkt 4 (kl. 09:40 — 10:45)

29, 96-30).

(09:41-09:53) | Innleiande oppgaver: Addisjons- og subtraksjonsoppgaver. (98+19,
100+17, 69+72, 70+71, 32+99, 31+100, 98-19, 99-20, 74-21, 73-20, 95-

(09:53-09:55) | (Introduksjon av observatgrane )

(09:55-09:58) | Oppgave 1: «To bradrar delte 3 eple likt. Kor mange fekk kvar?»

(09:58-10:00) | Oppgave 2: «Mor, far og to barn delte 10 bollar likt. Kor

kvar?»

mange fekk

(10:00-10:02) | «Fyll inn» oppgéve (9; =1 %). Elevane lgyser oppgéva saman med

lzeringsvenn. Leeraren sirkulerer rundt i rommet medan elevane arbeidar.

(10:02-10:16) | Heilklassesamtale om «Fyll-inn» oppgava.

(10:16-10:22) | Pause

oppgavebok.

(10:22-10:39) | Individuelt arbeid: arbeid i brakhefte, kurs i Kikora, oppgaver i

(10:39-10:43) | Rydding og exit-lapp (98+19, 32+99, 98-19)

Tabell 4: Oversikt over undervisningsgkt som er representativ for totalt fire
undervisningsgkter. Dei analyserte delane er markerte.

Oversikt over gkt 6 (kl. 09:40 — 10:45)

2 4

2
6150gg| Og 1 Og 1 Og 1 Og 1

[ WY
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o | ®
o |un
o |
ul |
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N |

olw

1 2 2 4
00350055997

09:41-09:52 Innleiande oppgéver: Setje inn riktig relasjonsteikn mellom brgkane. Zog

4

09:52 — 09:56 | (Introduksjon av observatgrane )

leeringsven.

09:56-09:57 Oppgave: «Addisjon med tre brgkar». 1/4+1/4+1/4. Arbeid med

09:57-10:15 | Heilklassesamtale om oppgéva: «Addisjon med tre brakar». % 15 i + %

10:15-10:19 Pause

grupper.

10:19-10:36 Spel: val mellom «Memory» eller «kDomino». Elevane spelar saman i

10:36-10:42 Avslutning og exit-lapp (6 6,623, 2e3 e 26 3)
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Undervisningsgktene hadde alltid denne oppbygninga. Fyrst ei innleiande oppgave, ofte med
addisjon og subtraksjonsoppgaver, eller ulike brgkoppgaver. Vidare lgyste klassen mellom ein
og tre brgkoppgaver i plenum gjennom heilklassesamtale, dette varierte alt etter kor lange tid
elevane nytta for & layse oppgavene. Etter pausen varierte gktene mellom & ha individuelt
arbeid, og & spele. Ein gong i veka hadde klassane multiplikasjonstest etter pausen. Dei
avslutta alltid undervisninga med ein exit-lapp. Da hadde lzeraren tre oppgaver pa tavla som
elevane skulle lgyse pa kvar sin lapp, denne leverte dei til leeraren nar dei gjekk ut til

friminutt.

3.3.4 Utval av data

Av datamaterialet som er samla inn i forbindelse med MERG23-prosjektet (sja kapittel 3.1.1)
har eg valt & nytta meg av observasjonar av dei tolv undervisningsgktene, samt leerarintervjuet
i min studie. Eg har ogsé valt & gjennomfara eitt nytt leerarintervju (sja vedlegg 6). Arsaka til
valet om & gjennomfara eitt nytt leerarintervju har eg skrevet om i «val i intervjuprosessen» (sja
kapittel 3.3.2).

Ut fra studien sine forskingssparsmal er det nokre delar av datamaterialet som har vore aktuelle
a nytta i denne studien. For & kunne studera kva lyttepraksis nokon utgvar er det responsen
personen kjem med som ma studerast og tolkast (English et al., 2023). Ein kan ikkje studera ein
ytring aleine, men den ma sjaast pa i samheng med ytringane fare (Drageset, 2015), difor var
det nyttig & velje delane av undervisninga som innehaldt heilklassesamtalar. | dei delane der
leeraren rettleia elevane i deira individuelle arbeid er det ikkje alltid kameraet og
leerarmikrofonen klarte a fanga opp det som vart sagt. Difor valte eg a fjerna delane av
transkripsjonsmaterialet som kom etter pausane i undervisingsgktene, og analyserte berre

delane far pausen.

| analysane tok eg utgangspunkt i transkripsjonane og videomaterialet. Eg valte & dela
datamaterialet inn i tematiske episodar og sekvensar. Ein episode varte fra oppstarten av ein ny
samtalen fram til det kom eit skifte i samtalen i form av ei ny oppgave eller at eit innspel endra
retninga til samtalen. Nar eg hadde analysert og koda alle episodane, kom eg fram til at eg
ynskte a studera nzrare dei delane av undervisninga der elevane uttrykkja ulike formar for
vanskar. Det English et al. (2023) omtalar som «student struggle». Da gjennomgjekk eg
materialet pa nytt og kvar episode vart kategorisert som ein vanleg episode eller ein episode

som innehaldt elevvanskar.
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Tabell 5 visar eit deme pa ein episode utan elevvanskar. | dette tilfellet finn me ikkje tilfelle der

elevane utrykkjer vanskar i form av forvirring, kognitiv konflikt, overraskingar, oppgaver med

for hgg grad av vanske eller feil i elevytringane (English et al., 2023). | dette dgmet diskuterer

klassen oppgava «kor mange heile inneheld den uekte brgken? (20/7)». Teodor kjem tidleg med

eit forslag om at breken inneheld 2 heile, og grunngjev svaret sitt i sjugongen. Lzraren stillar

mange sparsmal for & forsta korleis han har tenkt, og Teodor klarar & svara for seg pa alle

sparsmala. Klassen responderer ogsa godt pa Teodor sine forklaringar ved & nytta seg av teikna,

noko som gjev ein indikasjon pa at klassen forstar og heng med pa Teodor sine forklaringar.

Tabell 5: Episode utan elevvanskar

Nr. Navn Ytring/(handling) Kode

2-1 Leerer Sa, den oppgave to da. Noen som terr d prgve | Anna
seg? Hvor mange hele inneholder den uekte
brgken? Teodor.

2-2 | Teodor | jeg tror at.. (skriver 2 2 pé tavla).

2-3 Leerer Jeg liker sa godt nar jeg harer «tror»! For det Empatisk, stattande
betyr at det er en sjanse for at vi kan leere noe og fortolkande
nytt. Teodor han praver seg ser det ut som, pa
et blandet tall. Hva har du skrevet?

2-4 Teodor Eh, to og seks syvdeler.

2-5 Leerer To og seks syvdeler. Hvorfor? Stgttande,
(Noen elever hvisker noe uhgrbart) fortolkande

2-6 Leerer Ja, det, jeg visste ikke helt om Teodor hadde Anna, fortolkande
fatt inspirasjon fra dominobrikkene mine, s,
hvor den ene ble opp-ned, sa jeg skal gjare
sann, men, jeg sjekket jo med han og han sa at
han hadde skrevet seks syvdeler. S&, hvorfor
tok du to og seks syvdeler?

2-7 Teodor Ehm, fordi de to er tre hele, og tre hele av syv
hadde blitt, to delt, det hadde blitt 21, og du har
ikke 21, eh, deler der, du har bare 20.

2-8 Laerer Hvordan vet du at tre hele ville veert 21? Fortolkande

2-9 Teodor Jeg kan gangetabellen.
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2-10 | Leerer Hm, hvordan hjelper det deg da? Fortolkande

2-11 | Teodor Eh, for syv, ehm, okey, syv er jo en hel, og=
2-12 | Leerer Okey. Stgttande

2-13 | Teodor =eh, syv og 14, det vil, det er mindre enn 20,
men, 21 er jo starre enn 20, og derfor gar ikke
det (flere elever viser enigtegn).

2-14 | Leerer Sa du tenkte, liksom sann? (Skriver 7, 14, 21. | Stettande,

1, 2, 3 pa tavlen). (Teodor nikker). fortolkande
2-15 | Leerer Okey. Sa nar du kom til tre, sa ble det mer enn | Stattande,
du hadde, sa da matte det veere to= fortolkande
2-16 | Teodor |Ja
2-17 | Leerer =hele. Okey. Stettande,

fortolkande

Fleire dgme som inneheld tilfelle med elevvanskar er presenterte i resultatkapittelet. | eit av
desse tilfella kan me sja at forklaringane til eleven Gustav inneheld omgrepet «uekte brgk». Nar
enkelte elevar i klassen ikkje forstar dette, indikerer det ogsa at dei ikkje forstar forklaringa til
Gustav. Til trass for at fleire elevar har delteke i samtalen om kva ein uekte brek er, vert
sekvensen avslutta med at leeraren konkluderer med at dei har kome for langt ut i undervisninga
og at elevane treng pause for a kunne forsta kva uekte brgk er. Ho legg difor samtalen til side,
og notarar dette ned pa blokka si, slik at klassen kan diskutere dette vidare ved ein seinare

anledning. Fullstendig oversikt over episoden sja kapittel 4.3.

Totalt i datamaterialet var det 71 ulike episodar med heilklassesamtale, av desse innehaldt 23
episodar elevvanskar. Det var dei 23 episodane med vanskar eg tok med vidare i
analyseprosessen. Desse episodane vart delt inn i tematiske sekvensar, kvar sekvens innehaldt
vanskane til ein elev og korleis laeraren gar fram for a hjelpe eleven. Avslutninga til ein tematisk
sekvens er anten eit spgrsmal eller innspel fra ein anna elev som indikerer eit skifte i samtalen
si retning, at leeraren avsluttar samtalen, eller at eleven som opplevde vanskane kom fram til ei

tilfredsstillande lgysing.

Utgangspunktet for prosessen rundt identifisering av episodar og sekvensar var fleire faktorar.
Det viktigaste utgangspunktet var studien sine to forskingsspgrsmal. Ut fra det fyrste sparsmalet

var det berre delane av undervisningsgktene som innehaldt heilklassediskusjonar med
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elevvanskar som var aktuelle for studien. Dette sidan eg ynskte & gjere eit djupdykk i
lyttepraksisane laeraren nytta for a hjelpa elevar som opplevde vanskar. Pa bakgrunn av det
andre forskingsspgrsmalet valte eg likevel a& ta med alle episodane som innehald
heilklassesamtalar. Dette gjorde eg for & kunne danna ei fullstendig oversikt over lararen sine
lyttepraksisar gjennom dei tolv undervisningsgktene (sja tabell 9). Bade nar elevane uttrykte
vanskar og nar dei ikkje gjorde dette under heilklassesamtalar. Elevane si grad av deltaking i
heilklassesamtalane var ei anna faresetnad for kva episodar som vart valt ut. Arsaka til dette er
det sosiokulturelle perspektivet pa laering, som visar betydinga av deltaking for elevane si

moglegheit til lzering og utvikling.

3.4 Analytisk tilnerming

Malet med analysen var a identifisera og undersgka kva for nokre lyttepraksisar ein
grunnskulelerar nyttar under matematiske heilklassesamtalar der elevane gjev uttrykk for
vanskar. Denne studien baserer seg pa forskinga og dei analytiske rammeverka knyta til
leerarlytting som er utvikla av Hintz og Tyson (2015) og English et al. (2023), (sja kapittel 2.5).
| dette kapittelet skal eg gjere greie for korleis eg har nytta rammeverka i sjglve
analyseprosessen. Eg vil ogsa belysa dei ulike utfordringane som oppstod undervegs i
analyseprosessen (sja kapittel 3.4.2). Utdrag fra datamaterialet er presenterte i tabellar, som
bestar av kolonnar med ytringsnummer, kven som kjem med ytringa, sjelve ytringa og kode for

kva lyttepraksis lzeraren nyttar knyta til dei analytiske rammeverka (sja tabell 7).

3.4.1 Korleis rammeverket er anvendt i analyseprosessen

English et al. (2023) sitt analytiske rammeverk vart utvikla for & sja naerare pa korleis leeraren
lyttar nar elevane uttrykkjer vanskar under matematiske heilklassesamtalar. Rammeverket vart
skapt og vidareutvikla med utgangspunkt i tidlegare teoretiske og empirisk forsking pa
leerarlytting, blant desse Hintz og Tyson (2015) sin artikkel om lerarlytting. Eg kjem til & nytte
begge rammeverka i denne studien da rammeverket til English et al. (2023) berre tek
utgangspunkt i to av dei tre lyttepraksisane i rammeverket til Hintz og Tyson (2015). Sidan eg
under analysearbeidet fann fleire tilfelle med lyttepraksisen evaluerande lytting, som er
lyttepraksisen English et al. (2023) utelukka i sitt rammeverk, valte eg & nytta begge
rammeverka. | tillegg var det mange tilfelle eg tolka som fortolkande lytting, utan at eg klarte
a plassere hendinga innanfor English et al. (2023) sine fem lyttepraksisar. For a illustrera korleis
eg har nytta det analytiske rammeverket i denne studien vil eg trekkje fram nokre dgme pa

leerarlytting som er identifisert i sekvensane med elevvanskar i heilklassesamtalar.
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Tabell 6: Dgme pa identifisering av ulike lyttepraksisar.

Dgme fra datamaterialet

Lerer: «Hva er det samme som ingenting?»

Leaerer: «Hva er en uekte brgk?»

Leerer: «Kan du forklare hvorfor du mener
det er et blandet tall?»

Leerer: «Kan du stoppe opp litt og forklare
hva du endret og hvorfor?»

Larer: «Hvis det hadde veert uekte nd. Hva

da?»

Leerer: «Vilde forstod ikke helt.»
Leerer: «Fordi det trenges en pause her, den

ser jeg.»

Leerer: «Gustav har tenkt pa en annen mate.
(Gustav forteller)»
Leerer: «Aaaah. Vent, vent, vent, fglg med,

ikke begynn 4 stjel ordet.»

Leerer: «Hvis vi skulle sagt hva vi trenger a
gjere nar vi skal gjere en uekte brgk om til
ett blandet tall, hva trenger vi da a gjere?
Hva foreslar dere er det farste? Hva er det

farste du ville gjort?»

Leerer: «Altsa, jeg er forvirret. Tre til
sammen?»

Leerer: «Hva? De tallene?»

Leerer: «Det var et godt spgrsmal, hva
tenker vi om det?»

Leaerer: «Viktor, hva tenker du?»

Lzrer: «Du trenger ikke det.» (Vaske bort
et irrelevant tegn fra tavlen)

Leerer: «Det kommer an pd om lereren
synes det er interessant a tegne den pa

tavlen.»

42



[Anna] er ein ekstra kategori som eg har valt & ta med i analysen, da det av og til kan vere
utfordrande & plassere lararen sine ytringar innanfor ein av kategoriane om lytting. Denne
koden vert nytta i situasjonar der leeraren snakkar om kvardagslege ting, svarar pa spgrsmal
som ikkje har noko med undervisninga a gjere, og i innleiinga av samtalane nar lerarytringane

ikkje er respons pa elevytringar.

Eg byrja analysen min med a setja opp tabellar som illustrerte dei ulike lyttepraksisane og dgme
fra English et al. (2023) (sja tabell 2) , Hintz og Tyson (2015) og Davis (1997) (sja tabell 1).
Desse vart utgangspunktet for kva ytringar som skulle knytast til kva lyttepraksis. Vidare valte
eg a fargekoda kvar lyttepraksis, og markerte kvar lerarytring med ein fargekode etter kva
Iyttepraksis som vart lytta. Ytringar som ikkje kunne knytast til rammeverka forblei svarte
(anna). Nar eg hadde gjort dette med kvar undervisningsgkt farte eg inn funna fra kvar time inn
i tabellar for & skaffe meg ei oversikt over kor mange gonger kvar lyttepraksis vart nytta, desse
funna vart samlai ein tabell (sja tabell 9). I denne delen av analysen hadde eg enna ikkje bestemt
retninga for studien, sa difor fargekoda eg alt datamaterialet som innehaldt heilklassesamtalar
for & sja kva eg fann. Gjennom denne analyseprosessen fann eg fleire tilfelle med det English
et al. (2023) omtalar som «student struggle», noko som vekkja mi interesse. Etter samtalar med
rettleiar landa eg difor med & fokusera studien vidare mot dei delane av heilklassesamtalane

som innehaldt elevvanskar.

Etter denne endringa i forskingsspgrsmalet fokuserte eg i andre del av analysen pa a plukka ut
episodane i datamaterialet som innehaldt elevvanskar. Desse vart utgangspunktet for ein ny
runde med analyse, men sidan leerarytringane allereie var fargekoda, vart denne fasen i analysen
nytta til & sjekke vala eg hadde teke under den fyrste fasen av analysen, da eg undervegs i
analysen fekk auka forstaing for kva kvar enkelt lyttepraksis innebar og kva ytringar som kunne

tyde pa dei forskjellege lyttepraksisane.

Nar eg hadde funne alle dei aktuelle episodane, skrev eg resultata inn i oversiktlege tabellar. Pa
denne maten kunne eg sja kva praksis leeraren nytta seg av oftast og kva lyttepraksis som vart
nytta sjeldnare i elevvanske sekvensane (sja tabell 9). Hintz og Tyson (2015) peikar pa at dei
ulike lyttepraksisane er gjensidig avhengige av kvarandre, og i praksis kan fleire ulike typar
lytting nytta samstundes for & gjensidig statta kvarande, og eller ein type lytting kan fera til
framveksten til ein anna (English et al., 2023; Hintz & Tyson, 2015). Difor vil det i fleire tilfelle

vere fleire lyttepraksisar som vart knyta til den same lararytringa i analysen. Tabell 7 visar
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deme pa tilfelle der leraren nyttar fleire lyttepraksisar samstundes, og korleis ein lyttepraksis
forar til ein anna. Dette vert omtala som «kompleks lytting» (English et al., 2023; Hintz &
Tyson, 2015).

I situasjonen i ytring (1-3) dreiar samtalen seg om a gjere om uekte brgk til blanda tal, samtalen
handlar om korleis ein kan finne ut kor mange heile ein har. | ytring (1-3) gjentek leeraren fyrst
elevinnspelet som kom, denne gjentakinga kan sjaast pa som generativ lytting sidan samtalen
no far ein ny retning basert pa eleven sitt innspel. Gjentakinga kan ogsa sjaast pa som ein mate
leeraren far resten av klassen til a lytte oppmerksamt til det eleven sa, og til den fglgande
samtalen. Difor kan ogsa gjentakinga sjaast pa som stgttande lytting. Etter gjentakinga sper
leeraren klassen korleis «vi» kan finne ut av kor mange heile ein har. Dette er eit ope spgrsmal
der leraren inkluderer seg sjglve i prosessen. Leeraren inviterer her klassen til & resonnere og
saman med henne prave a finne ei lgysing, difor kan denne ytringa tolkast som hermeneutisk

lytting.

Tabell 7: Deme pa kompleks lytting.

Nr. Navn Ytring/(handling) Kode
1-3 Laerer Okey, finne ut hvor mange hele du har. Generativ, stattande,
Hvordan kan vi finne ut det? hermeneutisk
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3.4.2 Utfordringar i analyseprosessen

Under analysen var det ei rekkje utfordringar eg mgtte i arbeidet med identifisering av dei ulike
Iyttepraksisane i datamaterialet. No vil eg belysa nokre av desse utfordringane og grunngje
kvifor eg har teke dei ulike vala eg har gjort. Til demes fann eg svert sjeldan igjen ytringane
som var dgma pa dei ulike lyttepraksisane fra rammeverka (sja tabell 1 og 2). Ein matte i
analyseprosessen tolka ut fra laeraren sine handlingar og ytringar kva lyttepraksis ho nytta (sja
tabell 6), noko om var utfordrande sidan nokre ytringar/tilfelle kunne plasserast innanfor fleire
ulike lyttepraksisar. Difor var det viktig a heile tida ha eitt overblikk over heilskapen i
episodane, ikkje berre tolke ytring for ytring. Ei anna utfordring var at enkelte ytringar klarte
eg ikkje knyta til nokon av dei atte lyttepraksisane (sja kapittel 3.4.1). Etter samtale med
rettleiaren min fann me ut at det kunne vere greitt med ein siste kategori i analysen som kunne
romma desse ytringane som ikkje kunne plasserast innanfor rammeverka. Difor valte me a laga
«anna» kategorien (sja kapittel 3.4.1). Ei siste utfordring var at enkelte lyttepraksisar kunne
minnast kvarandre. Under kjem eit par deme pa lyttepraksisar som var utfordrande a skilja og

finna igjen i datamaterialet.

3.4.2.1 Skilja fortolkande og stgttande lytting

Stgttande lytting er nar laeraren lyttar til og etter matar ein kan stetta elevane til & lytta til
kvarandre (English et al., 2023). Dette kjem til uttrykk i samtalane nar leeraren aktivt orienterar
klassen til & forsta sine jamaldrande sine matematiske idear og innspel. Fortolkande lytting
handlar om a forsta kva elevane har tenkt (Hintz & Tyson, 2015). Begge kategoriane vil difor
kunne utspela seg likt i ytringane til leeraren. Til demes «Kan du seie meir om det?» og «La 0ss
Iytta til ... fortel oss ideane dine». Begge kategoriane sgkjar & lytte til kvarandre sine idear,
anten ved at leeraren eller klassen skjerpar lyttinga si til eleven. Difor kan desse to kategoriane
likna kvarandre. For a skilje desse to lyttepraksisane koda eg ytringar som vart tolka som at
leeraren forsgkte a forsta elevane sine innspel sjglve som fortolkande lytting, og ytringar som
handla om & gjenta eller «late som leaeraren ikkje forstar» for & kople pa resten av klassen i den

matematiske samtalen vart koda som stgttande lytting.

3.4.2.2 Skilja leererik og generativ lytting

Lererik lytting handlar om & lytta for & stgtta elevane over til eit produktivt strev (English et
al., 2023). Nar elevane uttrykte ein form for vanskar resulterte dette i ein endra retning pa
samtalen. Laeraren svarte ofte pa vanskar ved a fglge den nye retninga for a hjelpe elevane

vidare mot ei lgysing. Generativ lytting handlar om nettopp dette, at elevane sine innspel skal
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gje nye retningar for samtalen (English et al., 2023). For skilje desse to lyttepraksisane vart det
i tilfelle der retninga i samtalen skifta pa grunn av elevvanskar koda som lererik og generativ i
sjelve skiftet, og vidare oppfelging fra leraren vart koda som lererik. Medan tilfelle der

retninga skifta utan tilfelle av elevvanskar vart det koda berre som generativ lytting.

3.4.2.3 Hermeneutisk lytting

Denne lyttepraksisen var det vanskeleg a kjenna att i fyrste del av analysen da dgma eg fann i
artiklane til Davis (1997) og Hintz og Tyson (2015) ikkje likna pa noko lararen sa i dette
datamaterialet. Eg opplevde ogsa at leraren stort sett hadde kontroll over alle elevinitiativa i
samtalane, det var sjeldan noko som satt leeraren ut, eller som gjorde at ho saman med klassen
reflekterte saman om ei problemstilling. Dei tilfella der lzeraren spurte elevane om kvifor dette
ville fungere, tolka eg det i fyrste omgang som fortolkande lytting til fordel for hermeneutisk.
| andre gjennomgang av analysen var eg meir fokusert pa a sja heilskapen i episoden, og ikkje
berre fokusera pa ytring for yting. Pa denne maten var det enklare a skilja tilfelle lzraren der
engasjerte seg i den matematiske samtalen og saman med elevane utforska matematikken,

kontra dei gongene der leraren engasjerte seg for a forsta kva elevane tenkte.

3.4.3 Presentasjon av funn

Resultatkapitelet inneheld tematiske sekvensar fra fleire episodar som inneheld elevvanskar og
heilklassesamtalar. Desse sekvensane vert presenterte i tabellar. Tabellane bestar av ulike
kolonnar, der ytringsnummer kjem i fyrste kolonne, i neste star det fiktive namnet til personen
som kjem med ytringa, sa falgjer ytringa og til slutt koden for lyttepraksisen(ane) som vert
nytta. Rekkefglga pa kodinga er ikkje av betyding, dei som star farde opp i same rute indikerer
berre at alle desse lyttepraksisane er nytta i det aktuelle tilfellet. Kva dei ulike kodane star for
vart gjort reie for i tabell 6. Lararen vert alltid omtalt som «leerer». Handlingane som skjer
undervegs i samtalane er skrivne i parentesar i kolonnen med ytringar. Under kjem eit deme pa

korleis funna vert presenterte i resultatkapittelet.

Tabell 8: Dgme pa dialogsekvens.
Nr. Navn Ytring/(handling) Kode

1-14 | Leerer Okey, men hva er en uekte brgk stgrre enn da, | Evaluerande
eller lik? Viktor.
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3.5 Studien sin kvalitet

Studien sin kvalitet er avhengig av systematiske refleksjonar av to forhald, validitet og
reliabilitet (Postholm & Jacobsen, 2018). Desse omgrepa kjem opphavleg fra kvantitativ
forskingstradisjon, men kan ogsa vere nyttige i forbindelse med kvalitative studiar (Silverman,
2011). Validitet handlar om kva slags konklusjonar forskaren eigentleg har dekning til a trekkja
ut fra det datamaterialet som er samla inn, og reliabilitet handlar om studien sin palitelegheit,
altsd korleis forskaren sine matar & gjennomfgra forskinga pa har paverka det endelege
resultatet (Postholm & Jacobsen, 2018). Eg vil no presentera korleis desse har blitt teken omsyn

til 1 denne studien.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet handlar om resultata til forskinga sin konsistens, altsd om resultata kan
reproduserast pa eit seinare tidspunkt av andre forskarar (Kvale & Brinkmann, 2015).
Kvalitative studiar er midlertidig utfordrande & replisera. Arsaka til dette er bade fordi
menneske stadig er i utvikling, og fordi mgtet mellom forskaren, deltakarane og forskingsfeltet
vil fortona seg forskjelleg. Dette fordi kvar forskar vil bringa med seg si subjektive individuelle
teori (Postholm & Jacobsen, 2018). For a avgjere reliabilitet til ein kvalitativ studie knyter
Postholm og Jacobsen (2018) palitsgraden til refleksjon rundt korleis undersgkinga og
forskaren har paverka resultatet. Innsamlingsmetoden til denne studien vil ha nokre fordelar
som andre metodar ikkje har. Det & nytta video- og lydopptak, og i etterkant transkripsjon av
det som vart sagt, vil styrkja reliabiliteten samanlikna med at forskaren skal preve a
rekonstruera kva som vert observert i klasserommet ut fra observasjonsnotat aleine (Silverman,
2011). Analysane eg har gjennomfart er henta ut frd videoopptaka, og dei tilhgyrande
transkripsjonane. Transkripsjonane er sjekka pa nytt, noko som er ein fordel med tanke pa at
det kan farekomme feil i transkripsjonane. Feilkjelder i transkripsjonane kan true palitsgraden
til studien (Kvale & Brinkmann, 2015). Eit anna aspekt ved denne studien er at det var fleire
forskarar som deltok i prosjektet (Thagaard, 2018), sja kapittel 3.1.1 om MERG2023-
prosjektet. Dette kan bade styrkje og svekke studien sin reliabilitet. Forskarar tenkjar
forskjelleg, noko som kan skape feilkjelder og dermed svekka datamaterialet sin reliabilitet,
samstundes kan fleire forskarar gjere at ein lettare oppdagar feilkjelder i transkripsjonar, noko

som styrkjar reliabiliteten.
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3.5.2 Validitet

Ifolge Thagaard (2018) handlar validitet om gyldigheita av forskaren sine tolkingar av
datamaterialet. Transkripsjonsprosessen er den fyrste tolkinga som vert gjort. Til trass for like
retningslinjer for transkripsjonsprosessen, vil ulike forskarar paverke sitt arbeid ved at dei
avgjer kva som er faremalstenleg a ta med. Difor valte eg a dobbelsjekke transkripsjonane knyta
til situasjonane eg velde ut. Pa den maten sjekka eg transkripsjonane for feilkjelder, og det var
mine tolkingar som kom fram i transkripsjonane, ikkje ei blanding av 20 studentar sine
tolkingar. Ein anna faktor som vil styrkja studien sin validitet er at det vert lagt vekt pa teoretisk
klarleik (Thagaard, 2018). Fyrst ma det teoretiske bakteppet som danna grunnlaget for
tolkingane presenterast (sja kapittel 2), her har eg presentert rammeverka som vil vere
utgangspunktet for analysane til denne studien (sja kapittel 2.5). Det andre som ma gjerast for
a oppna teoretisk klarleik er a visa korleis analysen gjev grunnlag for konklusjonar og tolkingar
(Thagaard, 2018). Det eg gjorde i denne studien var a nytta artikkelen til English et al. (2023)
som utgangspunkt nar eg skulle finne episodar i datamaterialet som innehaldt elevvanskar. Eg
laga ogsa ein tabell som visar kva ulike ytringar ein kunne knyta opp mot lyttepraksisane ut fra
dgme eg las om i Davis (1997), Hintz og Tyson (2015) og English et al (2023) (sja tabell 1 og
2). Desse tabellane vart utgangspunktet for analysearbeidet, og gjorde det enklare a tolka og

kode ytringane i datamaterialet.

3.6 Forskingsetiske perspektiv

All vitskapleg forsking stiller krav til forskarar om a forhalda seg til nokre etiske prinsipp, og
det vert forventa at dei utavar ein etisk praksis i sine studiar (Thagaard, 2018). Nar ein forskar
pa menneske vert det stilt serlege krav til sikkerheit og beskyttelse (Sikt, u.d.). I denne studien
har retningslinjene knyta til omsyn av barn pa skular vore sarleg aktuelle. I den forbindelse er
frivilligheit, god og tilrettelagt informasjon, og samtykke sentrale stikkord (Sikt, u.a.). Difor vil
eg i dette kapittelet presentera tre forskingsetiske prinsipp knyta til omsyn av personar, her vil

eg 0gsa gjere greie for vala mine som vert tekne i forbindelsen med denne studien.

3.6.1 Informert samtykke

Denne studien er meldepliktig sidan den behandlar personopplysningane til deltakarane som
vert undersgkte (Thagaard, 2018). | forkant av datainnsamlinga vart prosjektet difor meldt fra
og sekt om til Kunnskapssektorens tenesteleverandgr (Sikt) (sja vedlegg 1). Her vart studien

sitt design og faremal oppgjeve. Ein grunnleggjande faresetnad for informert samtykke er at
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den som skal verte undersgkt, skal delta frivillig, og at den som vert undersgkt skal kjenna til
farar og gevinstar ei slik deltaking vil kunne medfgra (Postholm & Jacobsen, 2018). For &
ivareta informasjonsplikta ved behandling av personopplysingar vart det pa fgrehand sendt ut
informasjonsskriv og samtykkeerklering til foresette og leraren i klassane som deltok i
prosjektet (sja vedlegg 2 og 3). Sidan elevane som deltok i prosjektet var under 15 ar, matte
samtykket verte innhenta av faresette, men det er viktig at barna ogsa ma ha eit ynskje om a
delta (Sikt, u.d.). Informasjonsskrivet innehaldt prosjektets faremal, informasjon om innhaldet
i prosjektet og kva deltakinga innebar, informasjon om rettigheiter og personvern, og lengda pa
lagringa av videomaterialet. Det vert ogsa presisert at deltakarane kunne avsla eller trekkje seg
utan negative konsekvensar. Pa bakgrunn av desse vurderingane, kan ein seie at deltakarane

som samtykka til & delta i prosjektet gjorde dette fritt, informert og uttrykkeleg.

Det vil i praksis vere umogleg a gje deltakarane full informasjon om studien si hensikt, det
relevant forskingsfeltet, metode og tilneerming, bruken av datamaterialet og kva deltakinga kan
medfare (Postholm & Jacobsen, 2018). Ved informert samtykke i kvalitative studiar ma ein
difor vurdera kva informasjon som er hensiktsmessig i gje. Det vert papeika at det er
avgrensingar pa kor mykje informasjon som kan bli delt om studien. Ved tilfelle der
informasjonen vert for detaljert kan dette paverke deltakarane si atferd, noko som medfarer at
datamaterialet ikkje vert realistisk nyansert (Thagaard, 2018). Denne studien sitt
informasjonsskriv innehaldt det som vert definert som tilstrekkeleg informasjon, men ikkje sa

presist at det vil paverke sjglve forskinga (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.6.2 Konfidensialitet

Konfidensialitet handlar om at identiteten til deltakarane skal gjerast anonym, og at deira
opplysningar skal vere lagra pa ein forsvarleg og sikkar mate (Thagaard, 2018). | denne studien
er det nytta videoobservasjonar og lydopptak av barn. Videoopptak kan vere svert utleverande,
difor er anonymisering og sikker lagring viktige omsyn 4 ta. For & ivareta anonymiteten har alle
deltakarane, inkludert skulen, fatt fiktive namn i transkripsjonane. Transkripsjonane er skrivne
pa normalisert bokmal, noko som vil medfgra at ytringar fra elevar ikkje vil verte gjengevne

ordrett, av omsyn til elevane si dialekt.

Det er reglar for forsvarleg lagring av datamaterialet som vert samla inn (Sikt, u.a.), dette er
ogsa viktig med tanke pa a sikra personvernet. Video- og lydopptak som vert samla inn i
forbindelse med MERG2023 prosjektet og denne studien vart laga i «Nextcloud» for at det skal
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vere sikra. Transkripsjonane vart lagra pa teams, her er det berre forelesaren og studentane som
deltok i prosjektet som har tilgang. Det er prosjektleiaren som har ansvaret med & lage og
oppbevare datamaterialet til studien. Alle video- og lydopptak vil verte sletta ved prosjektet sin

slutt 31. juli 2027. Etter dette er det berre anonymiserte transkripsjonar som blir tekne vare pa.

3.6.3 Sgknad til Kunnskapssektorens tenesteleverandgr (Sikt)

Forelesaren ved kurset MERG2023-prosjektet hadde pa ferehand av fyrste datagenerering sgkt
og fatt prosjektet godkjent av Sikt (sja vedlegg 1). Godkjenninga gjeld for dette
masterprosjektet ogsa.
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4 Resultat

Dette kapittelet tek fgre seg studien sine resultat og gar nearare inn pa utvalde sekvensar fra
observasjonane som vart gjort i klasserommet og lararintervjua. Fokuset er pa leraren sin
lyttepraksis. Eg vil sja neerare pa korleis lyttepraksisen til leraren paverkar elevar som
uttrykkjer vanskar under den matematiske samtalen, og sja pa leeraren sine refleksjonar rundt
eigen lyttepraksis og det a driva matematiske heilklassesamtalar som gjev elevane moglegheit

til leering og utvikling.

Fyrste delkapittel presenterer ei oversikt over hyppigheita av lyttepraksisane til leeraren under
alle delane av undervisninga som inneheld heilklassesamtalar, og ei oversikt som visar til
Iyttepraksisane under sekvensane som inneheld elevvanskar. Denne oversikta er teken med for
a gje eit heilskapleg bilete pa leeraren sin lyttepraksis. Etter dette gar eg meir detaljert inn i
enkelte episodar og sekvensar fra klasserommet. Kvart delkapittel har fokus pa to-tre
lyttepraksisar og ser neerare pa desse. Rekkefglga gktene er presenterte i representerer
hyppigheita leeraren nyttar dei ulike lyttepraksisane pa (sja tabell 9). | fyrste kapittel (4.2) er det
fokus pa dei to lyttepraksisane ho nyttar oftast, fortolkande og stgttande lytting, samt litt om
generativ lytting. Neste kapittel (4.3) ser pa lyttepraksisane empatisk, leererik og evaluerande.
Tredje delkapittel (4.4) tek fgre seg dei to ho nyttar ferrast gonger, sjglvreflekterande og
hermeneutisk lytting. | siste delkapittel (4.5) ser eg narare pa leraren sine eigne refleksjonar i

intervjua og nyttar desse for a supplera og understreka dei viste resultata.

4.1 Oversikt over leeraren sin lyttepraksis

| dette delkapittelet vil eg presentera ei oversikt over tal pa identifiseringar av dei ulike
Iyttepraksisane, dette er vist i tabell 9. Den andre kolonnen i tabellen visar kor mange gonger
kvar lyttepraksis er nytta av leeraren under dei matematiske heilklassesamtalane og den tredje
over kor mange gonger dei ulike lyttepraksisane er nytta i episodane som inneheld elevvanskar.
Eg har valt 3 ikkje ta med kategorien «anna», da desse ytringane ikkje var mogleg a plassera
innanfor dei to rammeverka eg har valt & nytta i denne studien. Dette er gjort for a fa ei oversikt
over kva lyttepraksisar som er mest innarbeida i denne laeraren sin undervisningspraksis i mgte

med klassane pa 6. trinn, og kva lyttepraksisar som er mindre nytta.

Det er dei delane av datamaterialet som innehaldt heilklassesamtalar som er blitt analysert, noko

som betyr at alle transkripsjonar fra andre delar av gktene, til demes individuelt arbeid er ikkje
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blitt tekne med i analysane. Meir om dette i kapittel 3.3.4. Her vart det ogsa peika pa korleis eg
identifiserte laerarlyttinga og koda datamaterialet. Tabell 9 viser ei oversikt over tal pa
identifiseringar av leeraren sine lyttepraksisar. | denne oversikta vert lyttepraksisane ogsa gjeven

I prosent.

Tabell 9: Oversikt over tal pa identifiseringar av leeraren sine lyttepraksisar i alle episodane

med heilklassesamtale og episodane som inneheld elevvanskar.

Lyttepraksis Tal pa identifiseringar | Identifiseringar med elevvanskar
Evaluerande lytting 72 (7,4%) 33 (5,3%)
Fortolkande lytting 316 (32,4%) 185 (29,7%)
Hermeneutisk lytting 15 (1,5%) 11 (1,8%)

Empatisk lytting 134 (13,7%) 89 (14,3%)

Stgttande lytting 201 (20,6%) 119 (19,1%)

Leererik lytting 124 (12,7%) 124 (19,9%)
Sjalvreflekterande lytting 20 (2%) 9 (1,4%)

Generativ lytting 94 (9,6%) 52 (8,4%)

Totalt identifiseringar 976 (100%) 622 (100%)

Ut fra tabell 9 kan me sja at den mest nytta lyttepraksisen er fortolkande lytting. Fortolkande
Iytting er identifisert totalt 316 gonger i lgpet av heilklassesamtalane i dei tolv

undervisningsgktene. Dette tilsvara 32,4% av leraren sin totale lyttepraksis, altsa utgjer
fortolkande lytting rundt § av leeraren sin lyttepraksis under heilklassesamtalar. Det som

kjenneteiknar denne lyttepraksisen er at leeraren ynskjer a forstar kva eleven har tenkt, og det
kjem til syne ved at laeraren stilla opne sparsmal og ber eleven forklare meir eller pa andre
matar. Denne lyttepraksisen ser ut til & vere godt innarbeida i denne leeraren sin praksis. Av dei
316 identifiserte tilfella av fortolkande lytting er 185 av desse nar elevane uttrykkjer vanskar i
undervisninga. Dette utgjer ogsa rundt 30% av leeraren sin lyttepraksis, og visar at det er
fortolkande lytting som er den hyppigast nytta lyttepraksisen ogsa under heilklassesamtalar som
inneheld elevvanskar. Dette kan tyde pa at for a rettleia og hjelpa elevane gjennom vanskane
er metoden leeraren nyttar a fa dei til & preve a forklara pa andre matar, eller seie meir om det

dei tenkjer.
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Empatisk og stettande lytting er ogsa lyttepraksisar som er relativt ofte nytta av leeraren.
Empatisk lytting er identifisert 134 gonger under heilklassesamtalar, og av desse er 89 av tilfelle
i mgte med elevvanskar. Dette kjem til uttrykk ved at leeraren anerkjenner elevane sine falelsar,
slik at elevane falar seg verkeleg lytta til. Stattande lytting byggjar pa fortolkande lytting, og
kan i mange tilfelle minna om fortolkande lytting (sja kapittel 3.4.2). Difor er det naturleg at
denne lyttepraksisen ogsa er ein praksis som laeraren nyttar ofte. Den er identifisert totalt 201
gonger, og av desse er 119 av tilfella i mgte med elevvanskar. Denne lyttepraksisen handlar om
a statta klassen i a lytta til kvarande, og kjem til uttrykk i klassen gjennom at lzeraren stadig
minner elevane pa a nytta teikna, ved at laeraren gjentek elevinnspel eller at ho ber klassen aktivt

Iytta til ein anna elev si forklaring.

Ein anna ting som er verd & merka seg med desse to tabellane er at lyttepraksisen «leererik
Iytting» er identifisert 124 gonger i begge tabellane. Noko som betyr at denne lyttepraksisen
berre er nytta i episodane som inneheld elevvanskar. Dette samsvarar godt med English et al.
(2023) si skildring av lyttepraksisen, som er at leeraren lyttar for & hjelpe elevane over til eit
produktivt strev. Nar elevane fyrst uttrykkjer formar for vanskar eller strev, er det avgjerande

for deira moglegheit til leering, at strevet vert produktivt (sja kapittel 2.3.2).

Generativ lytting kan i fleire tilfelle minna om leererik lytting, men eg har skilt dei ved at
generativ lytting er sjglve skriftet i samtalen sin retning, og leererik lytting er i dei tilfella der
elevane presentera ein vanske, og vansken vart fglgt opp vidare (sja kapittel 3.4.2). Generativ
lytting er identifisert 94 gonger, og tilfella der elevvanskar skrifta retninga pa samtalen var 52
gonger. Merk her at generativ lytting berre er identifisert der skiftet i samtalen kjem av eit

elevinnspel. Nar leeraren er arsaka til skiftet er det ikkje identifisert som generativ lytting.

Evaluerande lytting vart identifisert 72 gonger og 33 av tilfella var nar elevane opplevde
vanskar. Denne lyttepraksisen kom ofte i slutten av ei oppgave der det verka som om lararen
var ivrig etter a fa avrunda diskusjonen. | desse tilfella spurte leeraren elevane etter konkrete

svar for a verte ferdig med ei oppgave.

Hermeneutisk og sjalvreflekterande lytting er dei to praksisane som er identifisert faerrast
gonger i dette datamaterialet. Hermeneutisk lytting er identifisert totalt 15 gonger under
heilklassesamtalar, der 11 av tilfella var i episodar med elevvanskar. Sjglvreflekterande er

identifisert totalt 20 gonger, og 9 av tilfella er under episodar med elevvanskar.
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4.2 Elevane sitt strev knyta til ei oppgave om blanda tal

Denne undervisningsgkta i klasse 6A er ei av dei siste gktene vi observerte som er ein del av
MERG2023 prosjektet. | denne gkta var det fokus pa arbeid med blanda tal. Eg ser pa to
tematiske sekvensar fra gkta, del 11a og del 11b.Undervisningsopplegget er sett opp likt som
vist i tabell 3 (sja kapittel 3.3.3), men inneheld andre oppgaver. | byrjinga av gkta er det
mykje heilklassesamtalar bade under dei innleiande oppgavene og under oppgava om blanda
tal. Etter pausen, mot slutten av gkta, arbeidar elevane individuelt med brgkoppgaver pa ulike
plattformer. Sekvensen er henta fra oppgava om blanda tal, og kjem rundt 18 minutt ut i gkta.
Far dette har elevane lgyst dei innleiande oppgavene, og klassen har diskutert kva rekkefalgje
er og kva blanda tal er. Oppgava elevane arbeidar med er: «Skrive seks blanda tal i stigan