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Sammendrag

I Norge har LK20 oppfordret til matematiske samtaler og dialogisk undervisning.
Matematikkdidaktisk forskning har vist at matematiske oppgaver er et av leererens mest
sentrale verktoy for 4 lede matematikkundervisning og gi elevene enskede muligheter for
deltakelse og leering. Dermed er studien interessert i matematiske oppgavers rolle i
helklassesamtaler, og har form som en casestudie der to klasser pd 6. trinn utgjer studiens
utvalg. Ut fra video- og lydopptak av undervisningen undersoker studien hva som
kjennetegner de matematiske oppgavene som blir brukt i helklassesamtaler. Ved bruk av et
rammeverk for lerer- og elevhandlinger analyseres ogsé elevenes muligheter for deltakelse. I
tillegg brukes leererintervju til & {4 innblikk 1 leererens refleksjoner rundt bruken av
matematiske oppgaver i helklassesamtaler. Konteksten for studien er brekundervisning i

undervisningsmodellen Utviklende Opplering i Matematikk.

Gjennom dette forskningsarbeidet blir det funnet at de matematiske oppgavene som ble brukt
hadde varierte egenskaper og kognitive krav. Det var ulike lerer- og elevhandlinger som
forekom i helklassesamtalene, og studiens funn antyder at dette kan veare pavirket av
underliggende faktorer som den matematiske oppgaven og klasseromsmiljoet. Analysene av
leerer- og elevhandlinger viste at lererens fokuserende handlinger, og at det var rom for
elevinitiativer, okte elevenes muligheter for deltakelse i helklassesamtalene. I lererintervjuet
trekker laereren frem to sentrale praksiser; & gjore gode prediksjoner i forkant av matematiske
helklassesamtaler og bruk av samtaletrekk for & lede samtalen mot laeringsmaélet. Studien
konkluderer med at matematiske oppgaver legger et viktig grunnlag for elevers muligheter for
deltakelse 1 helklassesamtaler. Videre forskning p& matematiske oppgavers rolle 1

helklassesamtaler vil kunne gi nyttig forstdelse av denne sentrale undervisningspraksisen.



Abstract

In Norway, the curriculum LK20 encourages mathematical discussions and a dialogic
approach to instruction. Research has shown that mathematical tasks are an important tool in
teaching, as they allow teachers to lead instruction in ways that provide students with
opportunities for participation and learning. This study examines the role of mathematical
tasks in whole-class discussions through a case study involving sixth-grade students. Videos
of the instruction were used to investigate the features of the mathematical tasks used for
whole-class discussions. A framework describing teacher and student interventions was used
to analyze the students’ opportunities of participation. By interviewing the teacher, the study
also gains insights into the teacher’s reflections on using mathematical tasks in whole-class
discussions. The context of the study is teaching fractions using an instructional method

called Developmental Education in Mathematics.

This study found that the mathematical tasks used in instruction had different features and
cognitive demands. The whole-class discussions included a variety of teacher and student
interventions, and this study suggested the mathematical task and the classroom environment
as underlying factors for these interventions. Furthermore, the analysis showed that the
teacher’s focusing action and room for student initiatives contributed to increased
opportunities for participation. In the interview, the teacher highlighted the importance of
doing good predictions ahead of whole-class discussions and using talk moves in leading the
discussion toward the teaching goal. The study concluded that mathematical tasks lay an
important foundation for students’ opportunities for participation in whole-class discussions.
Further research on the role of mathematical tasks in whole-class discussions will provide

additional understanding of this important instructional activity.



Innholdsfortegnelse

2103 (0 (s E O USRS OPOPROPRTN ii
SAMIMENATAZ ...ttt b bt h et e s et e bt s bt e sbeeshe e sa bt e n b e e b e e beenbeeabeeabneenneeneen il
F N o113 2 T A PSSP TP TP v
INNhOIASTOTTEGNEISE ...ttt e nb e nreennee s v
OVEISTKE OVET FIGUIET ...ttt bbbt eb e b vii
OVErSiKt OVEr tADETIET .........cviiiiciic vii
L INNTEONING. ¢ttt R R b e ettt R R 1
1.1 Bakgrunn for valg av tema 0g forskningsSparsMal .............c.c.cvevevevivererereeeeeeeeereeseeseeesenes 3
1.2 STUTIENS STIUKLUT ......eiiii s 5

2 TONT ettt E bbb 7
2.1 Sosiokulturelle perspektiver PA TBIING ..........ceeveveveeeieceeee ettt 7
2.2 Teori knyttet til dialogisk undervisning i matematikK..............ccooeiiiiiinininiies s 9
2.2.1 DIAlOZDEEIEPEL ..ottt ettt ettt b e b e b b n e e b nre e 10
2.2.2 Dialogisk UNAEIVISIING........ecveiriiieiiitisie s sr e re e e sre e nneenes 10
2.2.3 Teoretiske begreper for a beskrive dialogiske tiln@erminger...........c.cccecverieniniieniieneenenn 13

2.3 Teori knyttet til matematiSKe OPPGAVET .........oiiiiriiieieieieeeie et 18
2.3.1 KOZNITIVE KAV ...ttt st sttt et et nb e sn e e reenre e e 21
2.3.2 OpPEAVENES EZENSKAPET .....vviveiriiiieeiiriiie sttt nr e 24
2.3.3 Matematiske oppgaver i Utviklende Opplering i Matematikk ...........ccocceoeniinienininicnnne. 25

2.4 Teori knyttet til DraKunderViSNING.........coviiiiii e 26
2.4.1 Brokbegrepets fem aspekter .........ccooiiiiieiiiieie s 27
2.4.2 Misoppfatninger 0m BIGK .........cciivirriiiiieiiiie s 29

2.5 RAMMEVETK TOI BNAIYSE ......viitiiiieiieie bbbt 31
BIMBLOTE. ...ttt 36
3.1 FOISKNINGSABSIGN ...ttt bbb bbbttt b bt 36
3.1.1 Forskningsprosjektet MERG2023 ..........c.ccoiiiiiiiiiieiiseee e 37

3 1.2 CaSESTUAIC. ...ttt etttk h e bttt b bt bbbt b e b b e nre e nenenaneanrs 38

B2 UBVAIG o bbbttt bbbt nn e n e 40
3.3 DAtAINNSAMIING.....eeeiieieiie ettt ettt e sttt e e see s e teane e eesbeeneesaeereentenreas 41
3.3.1 Observasjon av UNAETVISIINE .........ccueiterierierieeiesieeeessesieessesseseeseesseesesresseesbesseenessesseeseesees 42

K TN 51 172 . 1 TSP T TSP P PRSPPI 42
3.3.3 TTANSKIIPSJOM .ottt stttk b et b bbbt bbbt b e b e nbesbe e bt nbe e nne e s 44
3.3.4 Beskrivelse av datamaterialet ............couuiiiiiiieiieiie e 45
3.3.5 Oversikt over de matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler ..........c.c.ccoevvereennnnne 49



3.3.6 Valg av matematiske oppgaver for videre analyse ........ccccccurverveniriieiinienie e 52

3.4 ANAlYLISK THNGIMING ... sttt s e e aesteeaesreeraenrenreas 54
3.4.1 Analyse av de matematiske OPPEZAVENE ........cveviriieiiiiiee e 55
3.4.2 Analyse av lerer- og elevhandlinger ...........cccocviiiiiiiiiiiic e 57
3.4.3 Analytisk tilnserming til intervjudata..........cooveriiiiiiiireeee s 61

3.5 SUAIENS KVAIIEL ... 61
35,1 REIADIILEE ..ttt ettt sttt et e b e b e be e e nbe e b e 62
3.5.2 VAIIAILEL. ..t 63

3.6 FOrskningsetiske reflekSJONEr ..........cvoiiiiiiii e 64

4 RESUITALE ... e 66

4.1 Analyse av de matematiske oppgavene brukt i helklassesamtaler.............c.cccooviiiininiicniennnnn 66

4.2 ANAlYSE AV OPPZAVE 2D ...ttt et e r e 69
4.2.1 Analyse av lzrer- og elevhandlinger i 6A sin helklassesamtale om 2b.........c.cccceecieiiennene 71
4.2.2 Analyse av lerer- og elevhandlinger i 6B sin helklassesamtale om 2b.........c.cocvveveieennnene 72
4.2.3 Refleksjoner fra lererintervjuet knyttet til oppgave 2b.......cccooceiiiiiieiieiiciieeeee 76

4.3 ANAlYSe AV OPPZAVE 4D ....eieiiieiiiticie st r s 77
4.3.1 Analyse av lzrer- og elevhandlinger i 6A sin helklassesamtale om 4b...........c.ccccccveieenene 80
4.3.2 Analyse av lzrer- og elevhandlinger i 6B sin helklassesamtale om 4b...........c.cccccceeieenene 82
4.3.3 Refleksjoner fra lererintervjuet knyttet til Oppgave 4b.......ccocvevviieriieiinenie e 85

4.4 ANALYSE AV OPPZAVE SA ..eeiuvietieitieiiie ittt ettt ettt e et e e sbe e sh e e she e s et bt be b e e bt et e e b e be e b e 86
4.4.1 Analyse av lerer- og elevhandlinger i 6A sin helklassesamtale om 5a.........cccocvviveieennenne 88
4.4.2 Analyse av lzrer- og elevhandlinger i 6B sin helklassesamtale om 5a.........c.ccccoeeeeiienene 90

4.5 Oppsummering av analysen av lerer- og elevhandlinger............cooveviiiiiiieiicneice e 92

4.6 Laererens refleksjoner rundt bruken av matematiske oppgaver i helklassesamtaler.................... 94

5 DISKUSJOMN. ...tttk b bbbttt b bbbt b bttt R bbbt b n e 100

5.1 Kjennetegn ved de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler ..............ccccceeeee 100

5.2 Elevenes muligheter for deltakelse i helklassesamtaler om matematiske oppgaver ................. 104

5.3 Laererens refleKSJOMET ......oouiiiiiiiieiiiitie ettt n e 108

LGN 0] 1S 11T [ PSSR 111

6.1 Svar pa studiens fOrsKNINZSSPAISIMAL........c.ociiiiriiiiiiiieie e 111

6.2 Kritisk drofting av studiens fUnm ..o 114

6.3 Implikasjoner for videre praksis 0g fOrSKNING..........ccooririiririeiiiiiie e 115

REFEIANSEIISIE ... s 118
LiStE OVEL VEALEZE ..ottt bbb bbbt bbbt b et e b nbeene b 125

Vi



Oversikt over figurer

Figur 1: Oversatt skjematisk fremstilling av de fem praksisene (Stein et al., 2008, s. 322) ......c.ccoe.... 17

Figur 2: Sammenhengene mellom &tte sentrale undervisningspraksiser (Smith & Stein, 2018, s. 2)... 19

Figur 3: Utvidet versjon av den didaktiske trekanten (Cohen & Ball, 2000, s. 4). ..ccccovvviiiniiiieeneenn 19
Figur 4: Matematiske oppgavers ulike faser (Tekkumru-Kisa et al., 2020, s. 607).......ccceocvvrivriieenneenn 21
Figur 5: Brekbegrepets fem aspekter (Bjerke et al., 2013, 8. 2)..ccccoiiiiiiiiiiiiieeeeeneee e 28
Figur 6: Oversikt over fem misforstaelser om casestudier (Flyvbjerg, 2011, 5. 302).....cccccvviviiienncene 39

Oversikt over tabeller

Tabell 1: Prinsipper for dialogisk undervisning (Alexander, 2008, 5. 28) .......cccverrierierirriienieeeenieene 12
Tabell 2: Prinsipper i Utviklende Opplering i Matematikk (Gjere & Blank, 2019, s. 28)......cccccue.e. 12
Tabell 3: Samtaletrekk for laereren i helklassesamtaler (Chapin et al., 2009, s. 13; Kazemi & Hintz,

2019, 8. 33 ittt 15
Tabell 4: Oversatt oversikt av kategorier for kognitive krav (Smith & Stein, 1998, s. 348)................. 23
Tabell 5: Oversatt oversikt over leererhandlinger (Drageset, 2014, 5. 302) ....cccviiieeiereniieneneeneneenn 33
Tabell 6: Oversatt oversikt av elevhandlingenes underkategorier (Drageset, 2015a, s. 38).......ccoe...... 34
Tabell 7: Oversikt over undervisningsekt 25.09.23 1 6B .......ccccoviiiiiiiiiiiin e 46
Tabell 8: Oversikt over de matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler.............coceveeeviernenne. 51
Tabell 9: Utdrag av analysetabell for matematiske OpPZaAVET.........ccccviireeiiiiciineneee e 55
Tabell 10: Eksempler fra datamaterialet pa leerer- og elevhandlinger...........c.ccovviiieniiienenecenenes 58
Tabell 11: Eksempel pé utsagn tildelt to kategorier, ca. 23:50-24:25, 25.09.2023, 6B .........cccvevueeneene 59
Tabell 12: Eksempler pa utfordrende utsagn a kode, ca. 20:40-21:00, 25.09.2023, 6B ........cccecevvenneee. 60
Tabell 13: Analyse av de matematiske oppgavene i 6A 0g OB .........cccviiiiiiiiiiiiiie e 67
Tabell 14: Analyse av helklassesamtalen 0m 2b ..........ccooviiiiiiiiiiciic e 69
Tabell 15: Losningsmater og representasjoner i helklassesamtalene om 2b ..........ccoccoovviiiiiiiiicnns 71
Tabell 16: A-klassens introduksjonsfase til oppgave 2b, ca. 16:10-16:40, 22.09.2023, 6A................... 71
Tabell 17: Diskusjonsfasen i A-klassen, ca. 18:10-19:40, 22.09.2023, 6A ......ccooeiieriiiieniiinieeeene 72
Tabell 18: Utdrag av diskusjonsfase brukt i intervju 2, ca. 10:40-12:10, 20.09.2023, 6B .................... 73
Tabell 19: Larer- og elevhandlingene i begge klasser fra helklassesamtalen om 2b...........ccccooveienine 74
Tabell 20: Utdrag av diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 3, ca. 13:05-14:15, 20.09.2023, 6B .... 75
Tabell 21: Analyse av helklassesamtalen 0m 4D ...........ccooviiiiieiiiiiie e 78
Tabell 22: Losningsmater og representasjoner i helklassesamtalene om 4b .........cccovvvvvvviivniiiiieeninne, 79
Tabell 23: Utdrag fra diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 1, ca. 20:30-21:30, 26.09.2023, 6A ... 80
Tabell 24: Utdrag fra diskusjonsfase med elevinitiativ, ca. 23:15-24:15, 26.09.2023, 6A..........c.......... 81
Tabell 25: Introduksjonsfase i 6B, ca. 19:05-19:25, 25.09.2023, 6B ......cccceviviiiniiiniinie e 82

Vii



Tabell 26: Utdrag fra diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 4, ca. 21:35-22:15, 25.09.2023, 6B.... 82
Tabell 27: Utdrag fra diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 7, ca. 30:15-31:50, 25.09.2023, 6B.... 83

Tabell 28: Larer- og elevhandlingene i begge klasser fra helklassesamtalen om 4b .............ccccoeeneen 84
Tabell 29: Analyse av helklassesamtalen 0m 2b ..........ccoovviiiiiiiieiie e 87
Tabell 30: Losningsmater og representasjoner i helklassesamtalene om 5a..........ccocveviiiiiiiincnins 88

Tabell 31: Utdrag fra diskusjonsfase, delvise og uforklarte svar, ca. 18:20-19:05, 27.09.2023, 6A...... 89
Tabell 32: Utdrag fra diskusjonsfase med forklaring av begrep og korrigerende spersmaél, ca. 22:05-

22:55,26.09.2023, 0B ....ciiiiiiie e 90
Tabell 33: Utdrag fra diskusjonsfase, samtaletrekket repetere, ca. 28:35-29:50, 26.09.2023, 6B ........ 91
Tabell 34: Larer- og elevhandlingene i begge klasser fra helklassesamtalen om 5a .........c.cccceeeveenee 92
Tabell 35: Laererhandlingene i begge klasser sammenlignet med Drageset (2015b) ........ccoovvvenennene 93
Tabell 36: Elevhandlingene i begge klasser sammenlignet med Drageset (2015b) ........ccoeiirvenennne 94

viii



1 Innledning

I matematikkfaget spiller de matematiske oppgavene som brukes i undervisningen en sentral
rolle for elevenes leeringsmuligheter (McGrane & McCourt, 2020; Tekkumru-Kisa et al.,
2020). Doyle (1988) trakk i sin tidlige forskning pa matematiske oppgaver frem at
matematikkundervisning generelt er organisert rundt elevenes arbeid med matematiske
oppgaver. Hvordan de matematiske oppgavene pavirker leringsprosessen beskrev Doyle pa
falgende mate: «tasks influence learners by directing their attention to particular aspects of
content and by specifying ways of processing information» (Doyle, 1983, s.161). Nyere
studier, eksempelvis Adleff et al. (2023) som undersgkte hvilke typer matematiske oppgaver
som ble brukt i tysk matematikkundervisning, bekrefter ogsa viktigheten av matematiske
oppgaver som et av lererens sterkeste verktgy for a styre undervisningen og elevenes
leeringsmuligheter. Praetorius og Charalambous (2023) arbeidet for a etablere teorier for
undervisning, og i dette arbeidet trekker Cai et al. (2023) frem matematiske oppgaver som et
styrende element i matematikkundervisning. Smith og Stein (2018) undersgkte produktive
matematiske samtaler og viste til gode matematiske oppgaver som et sentralt utgangspunkt for
slike samtaler.

Bruk av matematiske oppgaver er ogsa undersgkt i en norsk kontekst, blant annet av Gjeere
(2023) som gjorde observasjoner og intervju med fire norske leerere som underviste ut fra
undervisningsmetoden Utviklende Opplering i Matematikk, forkortet til UOM. Studien hans
rettet sgkelys mot ulike dilemma som dukker opp nar det undervises ved bruk av utfordrende
matematiske oppgaver i UOM. Funnene presenterte tre undervisningsdilemma som var
knyttet til om man skal forklare elever hvordan de kan lgse en utfordrende oppgave, hva man
kan gjere nar elevene kjeder seg med en viktig oppgave, og hvordan holde fremdrift i
undervisningen samtidig som man stgtter alle elevene (Gjeere, 2023). Denne studien er ogsa
gjort i konteksten av undervisning som bruker UOM, og ser disse dilemmaene som sentrale

utfordringer a drafte ved undervisning med utfordrende matematiske oppgaver.

En lerebokanalyse gjort av tre norske lereverk for matematikkfaget gjorde ogsa et interessant
funn knyttet til matematiske oppgaver i en norsk kontekst. I sine undersgkelser fant Tokheim
(2015) at lzereverket til UOM inneholdt stgrre andel matematiske oppgaver som stilte hgye

kognitive krav til elevene sammenlignet med to andre norske leereverk. De matematiske
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oppgavene i leereverket til UOM ble ogsa undersgkt i en annen studie, som fant at oppgavene
knyttet til multiplikasjon fremmet flere ulike egenskaper og forstaelser av
multiplikasjonsbegrepet pa en god mate (Herleiksplass et al., 2023). Denne studien gnsker a
bygge videre pa denne forskningen gjennom a undersgke bruken av matematiske oppgaver i

en norsk sammenheng, og serlig oppgavenes rolle i helklassesamtaler om brgk.

Ut fra McGrane og McCourt (2020) og Tekkumru-Kisa et al. (2020) definerer denne studien
matematiske oppgaver som klasseromsaktiviteter som engasjerer elever i tankeprosesser
knyttet til det matematiske fagstoffet som undervises. Siden denne studien retter sgkelyset
mot matematiske oppgavers rolle i klasseromsaktiviteten helklassesamtaler, er
dialogperspektivet i studien relevant. Dette anses ogsa som relevant ettersom dialogiske
tilneerminger til matematikkfaget har fatt starre rom i bade leereplaner og nyere forskning. |
lzereplanen for matematikk er det flere aspekter som viser til matematiske samtaler som en
sentral del av undervisningen i faget (Kunnskapsdepartementet, 2019). Et eksempel fra
kjerneelementet «Utforsking og problemlgysing» beskriver dette som prosesser der elevene
gjennom diskusjon skal finne en felles forstaelse. Det er ogsa en betydelig andel av
kompetansemalene etter 10. trinn som er knyttet til den grunnleggende ferdigheten, muntlige
ferdigheter, og matematiske samtaler er godt egnet for a la elevene utvikle dette
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Matematiske samtaler er en god arena for laereren til &

fremme, forsta og videreutvikle elevenes tenking (Tekkumru-Kisa et al., 2020).

Studier av matematiske oppgaver og dialogisk undervisning i matematikkfaget viser til noen
aspekter ved undervisningsmaten og de matematiske oppgavene som er av ekstra interesse for
denne studien. Webb et al. (2020) undersgkte hvordan elevenes deltakelse og hensyn til de
matematiske detaljene pavirket leeringen. Funnene i studien var knyttet til at elever som selv
deltok med detaljerte matematiske forklaringer, eller engasjerte seg i andres forklaringer viste
starre matematisk fremgang (Webb et al., 2020). Stein og Lane (1996) fant at elever som
jobbet med kognitivt krevende oppgaver fikk bedre fremgang i matematisk tenking,
resonnering og problemlgsning i forhold til elever som jobbet med oppgaver som stilte lave
kognitive krav. Dette funnet dannet grunnlag for et voksende forskningsomrade knyttet til
matematiske oppgaver (Tekkumru-Kisa et al., 2020), og Stein et al. (2008) trekker derfor frem

kognitivt krevende oppgaver som et grunnlag for produktive matematiske helklassesamtaler.



Denne studien gnsker dermed & bidra til dette forskningsomradet ved a se pa matematiske

oppgavers rolle i helklassesamtaler.

1.1 Bakgrunn for valg av tema og forskningssparsmal

Bakgrunnen for valg av tema og forskningsspgrsmal kan knyttes til mine personlige mal om
at arbeidet med masteroppgaven skal veere relevant for min kommende lererpraksis. Klare
mal for en studie er noe Maxwell (2009) trekker frem som sentralt ut fra hans interaktive
modell for forskningsdesign. Han peker ogsa pa at det er de personlige malene som ofte
legger grunnlaget for studiens tematikk og valg av en kvalitativ tilneerming, noe som stemmer
bra i denne studiens tilfelle. Mitt personlige mal om en praksis nzr studie ledet til at jeg
gnsket en kvalitativ tilnserming til datainnsamling fra klasserommet, og valg av sentrale

leereroppgaver som undersgkelsesobjekt.

Denne studien vil derfor undersgke kvalitative data samlet inn fra to ukers
matematikkundervisning pa 6. trinn bestaende av transkriberte videoopptak, observasjoner og
intervju. Datainnsamlingen var en del av MERG (Mathematics Education Research Group),
som er et forskningsprosjekt tilknyttet Universitet i Stavanger. | tillegg har det blitt
gjennomfart et leererintervju i etterkant av MERG2023 for & samle ytterligere spisset data pa
denne studiens tematikk, omtalt i studien som intervju 2. Totalt bestar datamaterialet av 12
undervisningsgkter fordelt pa to klasser med samme matematikklarer, og leeringsmalene i
gktene var knyttet til brok.

Gjennom at jeg var en del av datainnsamlingen, ble denne studiens tematikk ansett som
relevant & undersgke for min fremtidige lzererpraksis. Datamaterialet bestod av en betydelig
andel helklassesamtaler som ble initiert ut fra ulike matematiske oppgaver. Det a lede slike
matematiske samtaler er noe forskningslitteratur trekker frem som en sentral leereroppgave
(Smith & Stein, 2018; Webb et al., 2020), men ogsa noe som var interessant ut fra mine
personlige mal for studien. Sarlig aspektet med kognitivt krevende oppgaver som
utgangspunkt for matematiske samtaler ble oppfattet som et fruktbart fokus ut fra litteraturen
(Stein et al., 2008; Stein & Lane, 1996; Tekkumru-Kisa et al., 2020). Dermed ble denne
tematikken belyst i en tidligere studie (Auestad, 2023) der jeg undersgkte hvordan lzereren



initierer og opprettholder fokus pa den matematiske oppgaven i helklassesamtaler. | Auestad
(2023) kom det frem noen interessante funn, men fra et lite utdrag av datamaterialet. Et
sentralt funn var at bruken av Stein et al. (2008) sin praksis observere sa ut til & legge
grunnlaget for at apne fremdriftshandlinger ofte ledet til elevforklaringer, og dermed ble
oppmerksomheten rettet mot den matematiske oppgaven. Disse indikasjonene fra Auestad

(2023) gir et viktig grunnlag for denne studiens videre arbeid.

Tekkumru-Kisa et al. (2020) sin gjennomgang av forskningen pa matematiske oppgaver
trekker frem koblingen mellom matematiske oppgaver og dialogiske tilneerminger til
undervisningen som et interessant felt for fremtidig forskning. Disse forskerne hevder at
«cognitively demanding tasks coupled with productive talk moves is another area that is
growing in science and mathematics education to facilitate maintenance of cognitive demand
on students’ thinking» (Tekkumru-Kisa et al., 2020, s. 613). Mer spesifikt peker Tekkumru-
Kisa et al. (2020) pa at forskning kan undersgke hvilke egenskaper ved kognitivt krevende
oppgaver som fremmer produktive matematiske samtaler eller hvordan lzereren sine responser
til elevenes tanker varierer ut fra de ulike kognitive kravene oppgaven kan stille. Schoenfeld
(2016) viste i sin oppsummering av forskning pa matematikkundervisning ogsa til rollen
matematiske samtaler skal ha i undervisningen som et aktuelt forskningsfelt for videre
forskning. Maxwell (2009) plasserer forskningsspgrsmal som retningsgivende
kjerneelementer for en studie i sin interaktive modell av forskningsdesign, og falgende tre
spgrsmal har utgjort kjernen i denne studien.

1. Hvakjennetegner de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler i
brgkundervisningen?

2. Hvilke muligheter for elevenes deltakelse i helklassesamtalene gir oppgavene slik de
blir brukt av leerer i brgkundervisningen?

3. Huvilke refleksjoner gjar leereren rundt bruken av disse oppgavene i helklassesamtaler i
arbeidet med brgk?

Alle forskningsspgrsmalene er knyttet opp mot de matematiske oppgaver som brukes i
helklassesamtaler i konteksten av brgkundervisning. Gjennom a besvare disse gnsker studien
a bidra til forskningsfeltet gjennom a tydeliggjgre matematiske oppgavers rolle i

helklassesamtaler. Farste forskningssparsmal vil besvares gjennom a analysere de
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matematematiske oppgavene som er brukt i alle undervisningsgktene i studiens datamateriale.
Begreper fra forskningslitteratur pa omradet, som oppgavenes egenskaper og kognitive krav
vil bidra til at analysen gir et bilde av hva som kjennetegner de matematiske oppgavene
leereren bruker i helklassesamtaler (Smith & Stein, 2018; Stein et al., 1996; Stein & Lane,
1996).

Andre forskningsspgrsmal vil besvares gjennom bruk av et analytisk rammeverk fra Drageset
(2015Db) for ulike typer lzrer- og elevhandlinger i helklassesamtaler. Helklassesamtalene
tilknyttet tre strategisk utvalgte matematiske oppgaver vil analyseres. Stein et al. (2008) sine
fem praksiser bidrar ogsa med nyttige begreper for & beskrive hvordan lareren bruker de
matematiske oppgavene for & legge til rette for elevenes deltakelse. Ettersom Webb et al.
(2020) fant at elevers matematiske forklaringer eller engasjement med andres forklaringer gav
positiv leeringseffekt, vil det vaere av sarlig interesse hvilke muligheter elevene far til &
komme med slike forklaringer. Tredje forskningssparsmal vil bli besvart ut fra dataene i
intervju 2. | intervjuet fikk laereren se to utdrag av helklassesamtaler knyttet til ulike
matematiske oppgaver far disse ble drgftet, i tillegg ble andre relevante spgrsmal stilt for
kunne si noe om leererens refleksjoner om bruken av de matematiske oppgavene i
helklassesamtaler. De tre forskningssparsmalene gnsker a bidra til & fa frem ulike aspekter

ved matematiske oppgavers rolle i helklassesamtaler i brgkundervisning.

1.2 Studiens struktur

Denne studien er strukturert ved bruk av kapitler og delkapitler med mal om & gjore
forskningsprosessen tydelig og forstielig for leseren. Innledningen har forsgkt & ramme inn
studiens tematikk gjennom & presentere forskning pa omradet, og plassere studien i forhold til
den. I tillegg ble retningsgivende elementer som studiens forskningsspersmal og bakgrunnen
for studien presentert. Kapittel 2 legger det teoretiske grunnlaget for studien og beskriver forst
studiens utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringssyn. Temaene dialogisk undervisning,
matematiske oppgaver og brekundervisning vil belyses 1 hver sine delkapitler for studiens
rammeverk for analyse legges frem. Det metodiske arbeidet som er gjort 1 studien beskrives 1
kapittel 3, og er knyttet til forskningsdesign, utvalg, datainnsamling, analytisk tilnrming,

studiens kvalitet og forskningsetiske refleksjoner.



I kapittel 4 presenteres studiens resultater, som er strukturert til at forste delkapittel beskriver
hva som kjennetegner de matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler ut fra forste
forskningsspersmal. Deretter presenteres analysene av helklassesamtalene knyttet til tre
strategisk utvalgte matematiske oppgaver, som gav resultater med relevans for studiens andre
forskningsspersmal. Siste delkapittel presenterer lererens refleksjoner rundt bruken av
matematiske oppgaver i helklassesamtaler og knyttes til tredje forskningsspersmaél. Dreftinger
av funnene i lys av teori og annen forskning utgjer kapittel 5. Til slutt vil studiens konklusjon
forseke 4 besvare forskningsspersmaélene, 1 tillegg til at studiens funn vil kritisk vurderes og

implikasjoner for bade praksis og videre forskning vil trekkes frem.



2 Teori

Denne studiens problemstilling og tematikk har tilknytning til flere didaktiske aspekter som
vil belyses gjennom relevant forskningslitteratur pa omradet. Farst vil studiens teoretiske
utgangspunkt og leeringssyn beskrives som et grunnlag for forskningsarbeidet.
Forskningssparsmalene knyttes til de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler,
og konteksten er brgkundervisning. Helklassesamtaler og dialogiske tilnzerminger til
undervisning er pedagogiske praksiser som springer ut fra denne studiens leeringssyn, og vil
derfor belyses videre fra dette. Studiens hovedfokus er rettet mot de matematiske oppgavene,
og teori fra dette forskningsomradet har veert retningsgivende. Brgkundervisning er en
relevant del av konteksten for undersgkelsene av matematiske oppgaver, og teoretiske
aspekter pa dette omradet rammer inn oppgavenes rolle. Dermed vil teori knyttet til dialogisk
undervisning, matematiske oppgaver og brgkundervisning belyses i hver sin del fgr teoridelen

avsluttes med & beskrive studiens analytiske rammeverk.

2.1 Sosiokulturelle perspektiver pa leering

Mercer et al. (2020) viser i sin gjennomgang av historien og utviklingen av dialogisk
undervisning til Vygotsky sitt arbeid med sosiokulturell leeringsteori som et viktig grunnlag. |
sosiokulturell leeringsteori trekkes meningsfulle sosiale interaksjoner frem som det mest
sentrale for menneskets utvikling og leering (Eun & Lim, 2009). Sosiale interaksjoner skjer i
en kultur, som dermed har stor pavirkning pa barns utvikling og leering ut fra hvilke kulturelle
normer barnet mater (Wells, 1999). Eun og Lim (2009) trekker sarlig frem begrepene
mediering og mening nar de beskriver sosiokulturell lzeringsteori. Mediering betegner sosiale
prosesser hvor medierende redskaper bidrar til at impulsive naturlige handlinger endres til
hayere grads tankeprosesser. Et eksempel pa dette er at en elev som sliter med a forsta
likeverdige brgker gjerne kan fa en dypere forstaelse for dette begrepet dersom figurer eller
brgkstaver introduseres som medierende redskaper i laeringsprosessen. Vygotsky forsgkte i sin
teori a beskrive det unike ved menneskelig utvikling, og mening var et begrep som

kjennetegnet menneskelige sosiale interaksjoner og spraket vart (Eun & Lim, 2009).

Spraket peker Wells (1999) pa som noe av kjernen i Vygotsky sin teori. Det blir beskrevet
som «the tool of tools was language» (Wells, 1999, s. 7). Av alle medierende redskaper av

fysisk eller psykologisk art som bidrar til meningsskaping i sosiale interaksjoner er spraket det
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mest signifikante redskapet (Eun & Lim, 2009; Wells, 1999). Spraket er styrende i
mellommenneskelige sosiale interaksjoner, og Vygotsky ansa det sosiale til & komme foran
det psykologiske. Han hevder at «every function of the child’s cultural development appears
twice: first, between people (interpsychological), and then inside the child
(intrapsychological)» (Vygotsky, 1978, s. 57). Siden spraket er hovedmaten & formidle
mening pa det interpsykologiske sosiale nivaet, legger det grunnlaget for hva eleven kan
tilegne seg pa det intrapsykologiske nivaet i elevens egen tenking. I tillegg sa Vygotsky
spraket som sentralt ved at menneskets egne tanker ble sett pa som en indre dialog (Mercer et
al., 2020). | sosiokulturelle perspektiver pa lering er begrepet interaksjon ofte brukt for a fa
frem samspillet i prosessen der eleven ikke bare tar til seg etablert kunnskap som ligger klar,

men er deltakende i en prosess der leering skapes (Back, 2012).

Et av aspektene fra sosiokulturelle perspektiver pa leering som har fétt stor betydning for
dagens pedagogikk og forskning er den proksimale utviklingssonen (Wells, 1999). Vygotsky
(1978) argumenterte for at det i leeringsprosesser skapes en proksimal utviklingssone. Denne
sonen inneholder det eleven kan klare ved hjelp av en kompetent annen, for eksempel laerer
eller medelev (Bakker et al., 2015; Mercer et al., 2020). Eleven kan da komme lenger i
utviklingen enn den ville klart pa egenhand. Mercer et al. (2020) viser til dette som et aspekt
som leder til at dialogiske interaksjoner far en fremtredende rolle i undervisning ved at leerer
og elev engasjerer seg i hverandres forstaelser for a bidra til leering. Det gjar at leeringen som
skal finne sted ma tilpasses elevens egen utvikling, og krever dermed at lzereren har kunnskap
om eleven (Howe & Littleton, 2010; Wells, 1999).

Scaffolding er et begrep som ofte knyttes til sosiokulturelle perspektiver pa leering og den
proksimale utviklingssonen (Bakker et al., 2015; Shvarts & Bakker, 2019). Shvarts og Bakker
(2019) trekker frem at begrepet ikke direkte kan knyttes til Vygotsky sitt arbeid, men er
inspirert av dette. Pa norsk kan begrepet stillas brukes, og ut fra Bakker et al. (2015) beskrives
dette som en prosess der eleven far en midlertidig stette som gjar at eleven mestrer noe den
ikke ville klart uten statten. Metaforen stillas betegner en midlertidig struktur som bidrar til at
man far utfart et arbeid man ellers ikke ville klart alene. Stillas kan dermed beskrive den
midlertidige statten elever far for 8 komme ut i den proksimale utviklingssonen, og kan for

eksempel veere veiledning av en lerer eller medelev, eller et medierende verktgy som



brgkstaver. Disse begrepene og perspektivene pa laering har vaert med pa a legge en viktig del
av grunnlaget for dialogisk undervisning, som teoridelen vil fortsette med a fordype seg i
(Mercer et al., 2020).

2.2 Teori knyttet til dialogisk undervisning i matematikk

Dialogisk undervisning har veert et aktuelt forskningsomrade i flere tiar, men har fatt gkt
interesse den siste tiden ettersom mer forskning har pavist flere positive effekter ved slik
undervisning (Mercer et al., 2020; Praetorius & Charalambous, 2023; Webb et al., 2020).
Emnespesifikk forskning pd hvordan man legger opp til slik undervisning innen
matematikkfaget har kommet mer de siste tiarene og var ut fra litteraturgjennomgangen til
Walshaw og Anthony (2008) i en startfase etter artusenskiftet. Stein et al. (2008) pekte pa at
denne overgangen til mer dialogisk undervisning var pedagogisk krevende ettersom nye krav
ble stilt til leererens rolle i undervisningen. Larerens rolle var ikke lenger det Skorpen og
Opsvik (2010) betegnet som «formidler» av kunnskap, men heller en «tilretteleggers» for

elevenes leering gjennom dialog og samspill.

Na har dialogiske perspektiver pa matematikkundervisning fatt starre oppmerksomhet og et
grundigere forskningsgrunnlag (Mercer et al., 2020; Webb et al., 2020). For eksempel
utarbeidet Demirci og Baki (2023) et rammeverk for matematiske samtaler og pekte pa
fruktbare matematiske samtaler som en sentral faktor for kvaliteten pa
matematikkundervisning. Resnick et al. (2015) fikk i sin studie tilsendt datamateriale fra en
rekke forskningsprosjekter gjort av forskere med interesse for dialogens rolle i undervisning.
Med en stor ansamling av data fant Resnick og kollegene data som viste at dialogisk
undervisning gav forbedring pa faglige tester, at elevene beholdt kompetansen 2-3 ar senere
og at elevene overfgrte den dialogiske kompetansen mellom fag. Disse funnene dukket ikke
opp i alle data, men i en stor nok andel til at forskerne konkluderte med at dialogiske

tilnaerminger har god effekt pa elevers lering (Resnick et al., 2015).

Det dialogiske har ogsa fatt en mer fremtredende rolle i matematikkfaget i Norge gjennom
lereplanen. | LK20 kan bade flere kjerneelement og kompetansemal knyttes til dialogisk
undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette fokuset har bidratt til utvikling og bruk



av mer dialogiske undervisningsmetoder, som blant annet Utviklende Opplering i
Matematikk (Gjaere & Blank, 2019). Den dialogiske undervisningsmetoden UOM vil bli
beskrevet i delkapittel 2.2.2 ettersom denne studien er gjort i en slik kontekst.

2.2.1 Dialogbegrepet

Mercer et al. (2020) peker pa at ordet dialogisk er mye brukt i dagens pedagogiske litteratur
og forskning, og i de fleste tilfeller betegner ordet kvalitet ved undervisningen. Denne
kvalitetsbetegnelsen kommer gjerne av at forskning som nevnt har gjort flere positive funn
knyttet til dialogiske tilnerminger (Praetorius & Charalambous, 2023; Resnick et al., 2015;
Webb et al., 2020). Det trekkes imidlertid frem at en beskrivelse av hva dialogisk
undervisning er, og en definisjon bar falge med for & kunne studere dette fenomenet og unnga
en overpositiv fremstilling av dialogisk undervisning (Mercer et al., 2020).

Dialog er et ord som i dagligtalen betyr omtrent det samme som en samtale, ut fra ordboken
omfatter det enhver situasjon der to eller flere individer tar kontakt, gjerne ved bruk av
spraket (Howe & Littleton, 2010). | pedagogisk sammenheng vises det ofte til Bakhtin sitt
arbeid som grunnleggende for videre forskning innen dialogbegrepet (Alexander, 2008;
Bakker et al., 2015; Howe & Littleton, 2010). Det legges mer vekt pa felles meningsskaping i
Bakhtin sin forstaelse av dialog, eksemplifisert ved hvordan han beskriver rollen spgrsmal og
svar har i denne meningsskapingen «if an answer does not give rise to a new question from
itself, it falls out of the dialogue» (Bakhtin, 1987, s. 168). Mercer et al. (2020) trekker frem
Bakhtin sitt syn pa sannhet, som ikke er noe etablert eller funnet i noens eget sinn, men noe
som skapes mellom mennesker som sgker kollektiv sannhet gjennom dialogiske interaksjoner.
Dermed gnsker denne studien & se dialog i matematikkundervisningen som samtaler mellom
elever og deres leerer som har mal om felles meningsskaping knyttet til matematiske

kunnskapsomrader.

2.2.2 Dialogisk undervisning
Dialogisk undervisning er et mangfoldig begrep, men kjennetegnes av sgkelys pa dialogen
mellom leerere og elever i undervisningen (Bakker et al., 2015). Ulike tilnerminger til

dialogisk undervisning kan ha ulikt syn pa hva dialog er, og hvordan man bgr undervise

10



dialogisk (Wegerif et al., 2023). Felles for ulike tilneerminger til dialogisk undervisning er
samtaler i klasserommet som inkluderer gkt elevdeltakelse, apenhet om egen tankeprosess,
felles kunnskapsutvikling og respektfullt klasseromsmiljg (Mercer et al., 2020). Det legges
vekt pa verdien av a ikke bare undervise gjennom dialog, men ogsa undervise for dialog
(Bakker et al., 2015; Wegerif, 2019).

Wegerif et al. (2023) betegner et skille innen dialogisk undervisning mellom epistemologiske
tilnerminger og ontologiske tilneerminger. Det epistemologiske perspektivet ser dialog som
en mate a skape kunnskap i fellesskap, og handler derfor i hovedsak om & undervise gjennom
dialog. De fleste dialogiske tilnserminger inneholder dette aspektet, for eksempel Alexander
(2008) sitt rammeverk for dialogisk undervisning (Wegerif et al., 2023). Det ontologiske
perspektivet ser dialog mer som et mal i seg selv, og dialog er maten man samhandler for &
forsta og oppdage mer av seg selv og virkeligheten man er en del av. Disse litt ulike
perspektivene kan ogsa gjerne forenes ved at den dialogiske undervisningen bade vektlegger
kunnskapsutvikling og utvikling av dialog som et mal i seg selv (Wegerif et al., 2023). Denne
studiens definisjon av dialog er gjerne mest farget av det epistemologiske perspektivet pa
dialogisk undervisning, men studien gnsker ogsa a veere bevisst pa verdien av det ontologiske

perspektivet om undervisning for dialog.

| forskning knyttet til & beskrive dialogisk undervisning har Alexander (2008) sitt arbeid veert
sentralt (Bakker et al., 2015; Wegerif et al., 2023). Hans syn pa dialog er basert pa Bakhtin
sitt arbeid (Bakker et al., 2015). Dialogisk undervisning er en generell pedagogisk tilnerming,
og «harnesses the power of talk to engage (students), stimulate and extend their thinking, and
advance their learning and understanding» (Alexander, 2008, s. 185). Gjennom intervju og
observasjoner av lerere i flere ulike land og undervisningskulturer utviklet Alexander (2008)
fem prinsipper for a beskrive dialogisk undervisning. Disse prinsippene beskriver en
pedagogisk tilneerming som stiller krav til leererens dialogiske repertoar og vektlegger felles

kunnskapsutvikling i klasserommet (Wegerif et al., 2023).
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Tabell 1: Prinsipper for dialogisk undervisning (Alexander, 2008, s. 28)

Prinsipp Forklaring

1. Det kollektive Leerere og elever mgter leringsoppgaven sammen og ikke
alene, enten som gruppe eller som helklasse.

2. Det gjensidige Leerere og elever lytter til hverandre, deler ideer og vurderer

alternative synspunkter.

3. Det stgttende Elever uttrykker ideene sine fritt, uten frykt for a gjare feil. De

hjelper hverandre til & na felles forstaelser.

4. Det kumulative Lerere og elever bygger pa deres egne og andres ideer og

kobler dem sammen til meningsfulle tankerekker.

5. Det malrettede Leerere planlegger og tilrettelegger dialogisk undervisning med

sikte pa spesifikke leeringsmal.

Et eksempel pa en dialogisk undervisningsmetode er Utviklende Opplering i Matematikk
(Gjeere & Blank, 2019). Rennemo et al. (2018) viser til at UOM ogsa kan kalles
samtalematematikk, og at mye tid 1 undervisningen brukes 1 helklassesamtaler. UOM bygger
pa arbeidet til psykologen Leonid Vladimirovitsj Zankov, som videre var inspirert av
Vygotsky sitt arbeid med sosiokulturell leringsteori (Blank et al., 2014). Zankov sin
didaktiske forskning over 20 ar la grunnlag for en undervisningsmodell der hovedmaélet var &
streve etter & fa frem potensialet 1 den enkelte eleven og skape et miljo som tilrettelegger for
elevens utvikling (Gjaere & Blank, 2019). Gjennom eksperimentell forskning 1 russiske
barneskoler, pa innferingen av Vygotsky sitt tankesett, utviklet Zankov en
undervisningsmetode som bygger pd fem prinsipper vist i Tabell 2 (Blank et al., 2014; Gjare
& Blank, 2019; Moe & Moe, 2016)

Tabell 2: Prinsipper i Utviklende Oppleering i Matematikk (Gjeere & Blank, 2019, s. 28)

Nummer | Prinsipp
1. Undervisning pa et hagyt niva.
2 Teoretisk kunnskap har ledende rolle.
3 Rask gjennomgang av lerestoff.
4. Bevisstgjagring av barna om egen leringsprosess.
5 Systematisk og malrettet utvikling av hvert barn.

12



Farste prinsipp bygger pa Vygotsky sin tanke om den proksimale utviklingssonen, og at
undervisningen skal gi elevene utfordringer som ligger i deres utviklingssone (Gjare, 2023).
Leereren og de andre elevene kan da i samtaler bidra som stillas for a hjelpe hverandre til
mestre matematiske utfordringer som den enkelte elev ikke kunne mestret pa egenhand
(Rennemo et al., 2018). Sprak og begrepsbruk star sentralt i sosiokulturell lzeringsteori, og er
en viktig del av det andre prinsippet i UOM. 1 tillegg legges det vekt pa at elevene skal fa
muligheter til a forsta den grunnleggende matematikken og teorien som ligger bak algoritmer
og lgsningsmater (Gjeere & Blank, 2019). Tredje prinsipp har bakgrunn i at elevenes
proksimale utviklingssone vokser i lgpet av undervisningslgpet slik at det kontinuerlig kreves
fremdrift og nye utfordringer. Prinsippet skal ikke misforstas som til a haste seg gjennom
fagstoffet, men fremmer en bevissthet hos laereren rundt kontinuerlig utfordring av elevene
(Gjeere, 2023). UOM fremmer ogsa jevnlig repetisjon, som dermed kan veere betryggende for
leereren i tilfeller der det velges & ga videre selv om ikke alle elever har fatt tilstrekkelig
forstaelse for fagstoffet (Gjeere & Blank, 2019).

Det fjerde prinsippet innebzrer at elevene skal ha forstaelse for hvordan de leerer matematikk,
og fremmer blant annet sammenhenger mellom nye og eksisterende kunnskapsomrader, og at
elevene analyserer og leerer av egne feiltrinn (Blank et al., 2014). Femte prinsipp kan knyttes
til begreper som tilpasset opplering, og handler om en bevissthet hos laereren om at alle
elever lerer og utvikler sin matematiske kompetanse ulikt. Ut fra erfaringer fra norske lerere
som har jobbet med UOM pekte Gjaere og Blank (2019) pa at undervisningsmetoden ser ut til
a statte utviklingen av alle elevene uavhengig av faglig niva. Laererne som ble intervjuet i
Gjeere (2023) sin studie trekker frem helklassesamtaler og parsamtaler mellom elevene som et
avgjarende redskap for a lykkes med utviklingen av hver enkelt elev. Samtidig er dette
tidkrevende i undervisningen, og kan dermed sta i kontrast til det tredje prinsippet i det Gjeere
(2023) beskriver som dilemmaet med & beholde fremdrift i undervisningen samtidig som alle

elevenes utvikling stattes.

2.2.3 Teoretiske begreper for & beskrive dialogiske tilnerminger
Hvordan dialogisk undervisning blir gjort, er som nevnt et sparsmal ulike tilneerminger ser
ulikt pa, og UOM er et eksempel pa én slik undervisningsmetode som er av serlig relevans

for denne studiens kontekst. Det er gjort en rekke forskning for a beskrive disse ulike
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undervisningsformene, som har utviklet flere teoretiske aspekter for a beskrive og undersgke
dialogiske tilnerminger til undervisning (Mercer et al., 2020; Resnick et al., 2015). Drageset
(2014, 2015a, 2015b) undersgkte i sin litteraturgjennomgang flere av disse teoretiske
rammeverkene som beskriver dialogisk undervisning. Et eksempel er Mortimer og Scott
(2003) som i sin bok om dialogisk undervisning i naturfag beskrev fire kategorier for
tilnserminger til kommunikasjon i klasserommet. Rammeverket far frem ulike typer
kommunikasjon som forekommer mellom lzrere og elever, og deles inn av en dialogisk-
autoritativ akse og en interaktiv-ikke-interaktiv akse. En utfordring Drageset (2014) papeker
ved dette rammeverket er at undervisning sjelden er helt dialogisk eller helt autoritativ, men

ofte befinner seg et sted mellom kategoriene.

Pa bakgrunn av manglende detaljfokus, eller fordi rammeverkene bare brukte dialogen som et
vindu for & undersgke andre aspekter utviklet Drageset (2015b) et rammeverk for leerer- og
elevhandlinger for & beskrive de enkelte utsagnenes rolle i matematiske samtaler. Denne
studien vil ta i bruk rammeverket i analysearbeidet, og det vil dermed beskrives mer detaljert i
delkapittel 2.5. Noen relevante bakenforliggende rammeverk og teoretiske beskrivelser av
dialogisk undervisning vil videre beskrives ettersom de har relevans for undersgkelsene av

denne studiens datamateriale gjennom begrepene de introduserer.

En av de mest omtalte begrepene knyttet til & beskrive dialogiske tilnaeerminger til
undervisning er IRE/IRF-strukturer (Drageset, 2015b). Forkortelsene star for Initiering,
Respons, og Evaluering/Feedback, og beskriver et sveert vanlig mgnster for dialog mellom
elever og lerere (Mercer et al., 2020). | et slikt samtalemgnster er leereren den mest aktive, og
det er begrenset rom for elevens egen tenking og refleksjon. IRE/IRF-strukturer er lett
gjenkjennelige, men Drageset (2015b) trekker frem at begrepene har begrenset verdi dersom
man gnsker a se dypere pa dialogiske situasjoner. Internasjonal forskning antyder at selv om
begrepene ble utviklet pa 70-tallet, ser IRE/IRF-strukturer fortsatt ut til & dominere
helklasseundervisning, og som regel i form av lukkede sparsmal fra lerer, etterfulgt av et kort

elevsvar fgr en evaluering (Mercer et al., 2020).
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Et rammeverk som gar mer i detaljer pa ulike lererutsagn er samtaletrekk (Chapin et al.,
2009; Kazemi & Hintz, 2019). For a hjelpe lzrere til starre bruk av samtaler i
matematikkfaget presenterte Chapin et al. (2009) ulike verktay og mater a legge til rette for et
trygt klasseromsmiljg og produktive matematiske helklassesamtaler. Et av disse verktayene
var fem samtaletrekk som laereren kan bruke i matematiske samtaler. De papekte at disse fem
ikke er en utfyllende liste over handlinger lzreren kan gjare for & fremme matematiske
samtaler, men at disse legger et godt grunnlag. Kazemi og Hintz (2019) legger til to
samtaletrekk, som var snu og snakk og endre, slik at Tabell 3 bestar av syv ulike samtaletrekk.
Snu og snakk var ogsa nevnt av Chapin et al. (2009), men ikke som et eget samtaletrekk. De
arbeidet ut fra tre ulike samtaleformer som laerere kunne bruke, helklassesamtaler,
smagruppediskusjoner og samtaler med lzeringspartner. Det Kazemi og Hintz (2019) tar med
som samtaletrekket snu og snakk blir derfor beskrevet av Chapin et al. (2009) som en egen

samtaleform som kan vaere nyttig a bruke i helklassesamtaler.

Tabell 3: Samtaletrekk for leereren i helklassesamtaler (Chapin et al., 2009, s. 13;
Kazemi & Hintz, 2019, s. 33)

Samtaletrekk Forklaring

1. Gjenta A gjenta hele eller deler av et elevutsagn. Innholdet kan ogsa
gjenfortelles med egne ord for a tydeliggjare et poeng eller

oppklare en forklaring.

2. Repetere A be elever om & gjenta, gjerne med egne ord. Tydeliggjer viktige

utsagn og bidrar til & fa med elevene.

3. Resonnere A be elever om & sammenligne eget resonnement med andres.

Begrunne om man er enig eller uenig.

4. Tilfgye A be elever tilfaye noe. Kan brukes apent til & sparre om noen har

noe a legge til.

5. Tenketid A vente etter & ha stilt spgrsmal eller etter at noen har kommet

med et utsagn, det gir elevene mulighet til a tenke.

6. Snu og snakk A be elevene om & diskutere med laringspartner. Larer kan
sirkulere rundt og lytte etter utsagn som kan tas opp i plenum

etterpa.

7. Endre A gir elevene mulighet til & endre hvordan de har tenkt underveis i

en lgsningsprosess.
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Samtaletrekkene kan utgjere nyttige redskaper for leereren for a gke kvaliteten og elevenes
leeringsmuligheter i matematiske helklassesamtaler (Weage, 2015). Dette ut fra at leereren kan
bruke ulike samtaletrekk for & engasjere elevene i gnskede matematiske tanker og i hverandre
sine resonnementer. Chapin et al. (2009) beskriver ogsa samtaletrekkene som nyttige
redskaper for & lede matematiske samtaler mot spesifikke leeringsmal. Dermed ser denne
studien pa samtaletrekkene som relevante begreper for & beskrive laererens bruk av
matematiske oppgaver i helklassesamtaler. Denne studien vil bruke samtaletrekkene som et
supplement til Drageset (2015b, 2021) sitt rammeverk, og vil bare undersgke samtaletrekkene
i enkelte tekstutdrag.

Som nevnt var forskning innen dialogiske tilneerminger til matematikkundervisning fortsatt i
en tidlig startfase etter artusenskiftet (Walshaw og Anthony, 2008). Stein et al. (2008) viste til
et behov for endring i forskningsfokuset. De betegnet forskningen gjort pa omradet sa langt til
a veere den farste generasjonen, som hadde vektlagt kognitivt krevende oppgaver,
engasjement til produktive interaksjoner, og at elevene skulle lyttes til og oppleve deres
bidrag som verdifulle (Drageset, 2014; Stein et al., 2008). Ut fra et eksempel pa en typisk
matematisk samtale fremmet Stein et al. (2008, s. 320) behovet for at videre forskning rettet

sekelys mot «the critical role of the teacher in guiding mathematical discussions».

Stein et al. (2008) beskrev en typisk helklassesamtale knyttet til en matematisk oppgave ut fra
en inndeling i tre faser. | introduksjonsfasen tydeliggjer laereren oppgaven og gir elevene
ngdvendig informasjon far elevene i utforskingsfasen far arbeide med oppgaven alene eller i
grupper. Da har leereren mulighet til a ga rundt og hjelpe elever og observere ulike
lgsningsmater. Tredje fase er diskusjonsfasen der selve helklassesamtalen foregar ved at

oppgaven diskuteres og ulike elevstrategier forklares.

Eksempelet Stein et al. (2008, s. 318) trakk frem var fra en matematikktime som resulterte i
det de betegnet som «show and tell», og omhandlet en oppgave der to larver trengte fem
blader per dag og elevene skulle finne ut hvor mange blader tolv larver da ville trenge.

Lereren sa at elevene lgste oppgaven pa mange ulike mater og diskusjonen etter oppgaven
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gikk pa at leereren lot alle elevene som hadde kommet frem til en riktig lgsning presentere den
i tur og orden. Stein et al. (2008) papekte at en del ved timen var positivt, men dersom slike
diskusjoner skulle utnytte sitt matematiske laeringspotensial, burde de ulike lgsningsmetodene
i sterre grad sammenlignes og kobles til grunnleggende matematikk med bakgrunn i timens

leeringsmal.

A lykkes med dialogisk undervisning i matematikkfaget kom frem som en tydelig utfordring,
seerlig for nye lzerere eller lzerere med begrenset erfaring i & lede klasseromsdialog (Stein et
al., 2008). Det krevde bade at gode matematiske oppgaver ble valgt, og at laereren var
forberedt pa hvordan elevene kunne forsta oppgaven. Deretter krevdes stor grad av
improvisasjon i mgte med elevinnspill for a kunne lede den matematiske samtalen i en
meningsfull retning (Smith & Stein, 2018).

Predikere

Observere

Utvelge
Rekkefolge

Sammenhenger

Figur 1: Oversatt skjematisk fremstilling av de fem praksisene (Stein et al., 2008, s. 322)

Det ble derfor utviklet fem praksiser som en statte for at matematikklzrere kan lykkes med a
inkludere elevene i meningsfulle matematiske samtaler (Stein et al., 2008). Disse tydeliggjer
leererens rolle i matematiske samtaler, og minsker behovet for improvisasjon i mgte med
elevsvar. Som Figur 1 viser bygger praksisene pa hverandre ved at den innerste praksisen
legger grunnlaget for den neste og videre utover. Praksisene er & predikere elevsvar gjennom

at leerer bruker tid pa oppgaven og planlegger mulige mater elevene kan forsta den pa. Dette
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legger grunnlaget for at leereren i utforskingsfasen lettere kan observere og forsta elevenes
lgsningsmater ved a ga rundt i klasserommet. Ut fra det lzereren har observert kan det utvelges
elever til & bidra i helklassesamtalen i diskusjonsfasen, og lereren bar ogsa velge en
hensiktsmessig rekkefglge. Siste praksis er sammenhenger som lareren leder elevene i a koble
bade mellom hverandres lgsningsmater og med gnsket matematisk innhold knyttet til valgte
leeringsmal (Smith & Stein, 2018; Stein et al., 2008).

| tillegg til & veere en statte for lerere pekte Stein et al. (2008) pa at de fem praksisene kan
vaere verdifulle begreper for forskning pa matematiske samtaler, som en hjelp til & beskrive
lzererens handlinger. De fem praksisene ble plassert i konteksten av kognitivt krevende

oppgaver, og videre vil teori knyttet til matematiske oppgaver og kognitive krav presenteres.

2.3 Teori knyttet til matematiske oppgaver

Matematiske oppgaver er vist & ha en sentral rolle i mye undervisning, ved at de er med pa a
definere hvilke leeringsmuligheter elevene far (McGrane & McCourt, 2020; Cai et al., 2023;
Tekkumru-Kisa et al., 2020). Den didaktiske trekanten (se Figur 3) viser samspillet i
interaksjonene mellom laerer, elev og fagstoff, ut fra denne modellen kan de matematiske
oppgavene styre mye av elevenes interaksjon med fagstoffet (Adleff et al., 2023; Cohen &
Ball, 2000; Kisa & Stein, 2015). Adleff et al. (2023) trekker frem matematiske oppgaver som
et av leererens sterkeste verktay for a styre undervisning og elevenes leeringsmuligheter.
Leererens planlegging av matematiske oppgaver innebarer en rekke sentrale didaktiske valg
knyttet til undervisningens innhold, aktiviteter og leeringsmal (Adleff et al., 2023; Smith &
Stein, 2018). Smith og Stein (2018) viser i sitt arbeid om produktive matematiske diskusjoner
til matematiske oppgaver som et sentralt utgangspunkt for slike samtaler. Figur 2 viser ogsa
hvordan leeringsmal ber styre valg av matematiske oppgaver.
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Figur 2: Sammenhengene mellom atte sentrale undervisningspraksiser (Smith & Stein,
2018, s. 2)

environménts

students ¢—m- content

enviroRments

Figur 3: Utvidet versjon av den didaktiske trekanten (Cohen & Ball, 2000, s. 4).

Matematiske oppgaver har som vist en sentral plass i matematikkundervisning, men Doyle
(1988) pekte pa at begrepet oppgave ofte ble gitt en rekke ulike betydninger. Denne studien
definerer matematiske oppgaver ut fra McGrane og McCourt (2020) og Tekkumru-Kisa et al.
(2020) sine definisjoner som begge viser tilbake til Doyle sitt grunnleggende arbeid pa dette

forskningsomradet. Matematiske oppgaver blir definert som klasseromsaktiviteter som
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engasjerer elever i tankeprosesser knyttet til det matematiske fagstoffet som undervises. De
betegner en klasseromsaktivitet som danner en kontekst der elevene far engasjere seg med
fagstoffet, og gir leereren mulighet til a lede elevenes leeringsprosess (McGrane & McCourt,
2020; Tekkumru-Kisa et al., 2020). Mason og Johnston-Wilder (2004) beskriver matematiske
oppgaver som et verktgy leereren kan bruke til & initiere matematisk meningsfull aktivitet ut

fra, og som gir endring i hva eleven kan oppdage og er kompetent til & utfare.

| forskningslitteraturen forekommer det flere synonyme begreper til matematiske oppgaver,
for eksempel undervisningsoppgaver, matematiske aktiviteter eller matematiske problemer
(Cai et al., 2023; Mason & Johnston-Wilder, 2004). De ulike begrepene belyser ulike aspekter
og har en noe ulik betydning. Denne studien har valgt begrepet matematiske oppgaver ut fra
bredden begrepet betegner, og har valgt & definere begrepet til & ta inn bredden i ulike
klasseromsaktiviteter leereren kan benytte for & engasjere elevene i matematisk tenking. Cai et
al. (2023, s. 233) beskriver bredden i begrepet pa falgende mate: «Broadly, instructional tasks
include such things as projects, questions, problems, constructions, applications, and exercises
in which students engage.» Problemlosningsaspektet som fremmes ved begrepet matematiske
problemer er fremtredende 1 LK20, men ble ikke valgt i denne studien ettersom begrepet
matematiske oppgaver ble ansett som mer beskrivende for de klasseromsaktivitetene som

forekommer i studiens datamateriale (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Tekkumru-Kisa et al. (2020) viser i sin gjennomgang av forskningen pa matematiske
oppgaver til at matematiske oppgaver av flere grunner er av interesse for
klasseromsforskning. Ferst og fremst utgjer matematiske oppgaver et konkret element ved
undervisning som er enkelt & observere og gjenkjenne, og som kan brukes som et vindu inn
mot andre aspekter, for eksempel hvordan leerere lykkes med pedagogiske reformer eller
meningsfulle matematiske samtaler (Tekkumru-Kisa et al., 2020). Videre er matematiske
oppgaver i klasseromsundervisningen et interessant sosialt mgtepunkt mellom lerer, elev,
leereplan, klasseledelse og leeringsprosesser (McGrane & McCourt, 2020). Matematiske
oppgaver er ogsa aktuelle ved & gi «a context for students’ thinking» (Doyle, 1988, s. 167).
De utgjer en verdifull kontekst for 4 fa et innblikk i elevenes tanker i laeringsprosesser. I
tillegg plasserer Tekkumru-Kisa et al. (2020) oppgaver pa grensen mellom forskning og
praksis, dermed utgjer de et praksisrelevant forskningsomrade nart knyttet til leereres daglige
undervisningspraksis og planleggingsarbeid.
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I undervisningen kan matematiske oppgaver observeres i ulike faser av
undervisningsprosessen, som vist i Figur 4 (Tekkumru-Kisa et al., 2020). Den fgrste fasen er
oppgaven slik den er skrevet i leereverk eller pensumlitteratur, og betegner det potensielle
intellektuelle arbeidet som da ligger klart. Andre fase er innrammingen av dette potensielle
arbeidet gjennom leererens introduksjon av oppgaven. Hva slags intellektuelt arbeid oppgaven
faktisk leder til hos elevene kan observeres i tredje fase under arbeidet med oppgaven. Fjerde
og siste fase er elevenes faktiske leering ut fra prosessen (Tekkumru-Kisa et al., 2020). Denne
studien vil i hovedsak undersgke oppgavene i den tredje fasen gjennom observasjon av
helklassesamtalene knyttet til oppgavene. | overgangene mellom de ulike fasene viser
forskning at en utfordrende lereroppgave er a opprettholde oppgavens potensiale for
intellektuelt arbeid (Kisa & Stein, 2015; Stein & Lane, 1996). Noe av det mest sentrale &
opprettholde er de kognitive kravene oppgaven stiller (Stein & Lane, 1996).

Potential intellectual J——— Actual/observed
work as defined by . ) 2 intellectual work
o - intellectual work . )
the tasks that appear : Eulitn during the enactment
.. . with the tasks as set-
in instructional and o of the task by the
) . up by the teacher -
curricular materials: . teacher and students

Student
learning

Figur 4. Matematiske oppgavers ulike faser (Tekkumru-Kisa et al., 2020, s. 607)

2.3.1 Kognitive krav

Stein et al. (2008) plasserte som nevnt sine fem praksiser i konteksten av kognitivt krevende
oppgaver. Innen forskningen pa matematiske oppgaver trekkes gjerne forskningen knyttet til
kognitive krav frem som noe av det mest sentrale (Adleff et al., 2023; McGrane & McCourt,
2020; Tekkumru-Kisa et al., 2020). Begrepet kognitivt krevende oppgaver ble undersgkt og
beskrevet i en del forskningslitteratur som gjorde interessante funn knyttet til effekten av
kognitivt krevende oppgaver (Smith & Stein, 1998; Stein et al., 1996; Stein & Lane, 1996).
Disse bygget videre pa Doyle (1983) sin tanke om at ikke alle oppgaver er skapt like. Doyle

sitt arbeid sa pa kognitive krav ut fra hva slags kognitive prosesser elevene ble engasjert i
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under arbeidet med en matematisk oppgave (Tekkumru-Kisa et al., 2020). Dermed etablerte
Doyle (1988) en forstaelse av at matematiske oppgaver kan lede til ulike grader av tenking
hos eleven, noe Stein og Lane (1996) og Stein et al. (1996) utforsket videre. Stein og Lane
(1996) utarbeidet seks kategorier for matematiske oppgavers kognitive krav, disse ble
forkortet til fire kategorier i artikkelen til Smith og Stein (1998). Denne studien tar
utgangspunkt i disse fire kategoriene, som vist i Tabell 4, ettersom disse er mest aktuelle i

studiens datamateriale.

De to farste kategoriene memorering og fremgangsmater uten sammenhenger betegner lave
kognitive krav ved at elevene kan komme frem til et svar gjennom tidligere leerte kunnskaper
eller a fglge en entydig algoritmisk Igsningsmate (Smith & Stein, 1998; Stein & Lane, 1996).
Oppgaver med lave kognitive krav har lite tilknytning til underliggende matematiske
prinsipper og legger lite grunnlag for forklaringer eller utvikling av matematisk forstaelse.
Haye kognitive krav kjennetegnes i hovedsak av tilknytning til sentrale matematiske
prinsipper, krav til forklaring og brede fremgangsmater som krever kognitiv aktivitet hos
elevene. Kategorien gjere matematikk viser til de hgyeste kognitive kravene og skiller seg fra
fremgangsmater med sammenhenger farst og fremst ved at lgsningsprosessen er utforskende
og ikke har en etablert fremgangsmate som kan fglges (Smith & Stein, 1998; Stein & Lane,
1996).

Med kategoriene for kognitive krav som rammeverk fant Stein og Lane (1996) at bruk av
matematiske oppgaver med hgye kognitive krav som ble opprettholdt underveis i elevenes
arbeid ledet til starre matematisk fremgang hos elevene sammenlignet med oppgaver som
stilte lave kognitive krav. Dette funnet la mye av grunnlaget for videre forskning pa
oppgavers kognitive krav, og gjer dette til et interessant aspekt a undersgke ved de
matematiske oppgavene i denne studiens datamateriale (Tekkumru-Kisa, 2020). Stein og Lane
(1996) gjorde funn som viste viktigheten av & opprettholde de kognitive kravene, Det gav bare
moderat matematisk fremgang dersom oppgavene som i utgangspunktet stilte hgye kognitive

krav sank til lave kognitive krav nar de ble brukt i klasserommet.
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Tabell 4: Oversatt oversikt av kategorier for kognitive krav (Smith & Stein, 1998, s. 348)

Kategori Kjennetegn

Memorering - Handler om 4 reprodusere eller huske kjente regler, formler,
definisjoner eller fakta.

- Kirever ikke noen fremgangsmate.

- Entydige og det kommer tydelig frem at det kreves reproduksjon av
tidligere leert materiale.

- Ingen sammenhenger mellom det som reproduseres og
grunnleggende matematiske begreper.

Fremgangsmater uten | - Krever en algoritmisk fremgangsmaéte enten ved 4 ettersperre denne

sammenhenger eller ut fra oppgavens plassering i l&ringsprosessen.

- Ganske entydig hva som skal gjeres og det krever lite kognitiv
aktivitet.

- Ingen sammenhenger mellom fremgangsméten og de matematiske
begrepene den bygger pa.

- Fokus péa riktig svar og ikke pé a utvikle matematisk forstéelse.

- Krever ingen forklaring eller kun forklaring av fremgangsmaten.

Fremgangsmater med | - Fokus pé elevens fremgangsmater for & utvikle matematisk

forstéelse for underliggende matematiske begreper.
sammenhenger

- Foreslar eksplisitt eller implisitt brede fremgangsmater med tydelige
sammenhenger til matematiske begreper, ikke smale algoritmer med
uklare sammenhenger til underliggende matematikk.

- Ofte flere representasjoner, som diagrammer, symboler, konkreter
eller situasjoner. Sammenhenger mellom disse bygger forstaelse.

- Krever en viss grad av kognitiv aktivitet. Fremgangsmaten kan ikke
folges blindt, men krever at eleven meter de underliggende
matematiske begrepene pa en meningsfull mate.

Gjoere matematikk - Krever kompleks ikke-algoritmisk tenking. Ingen tydelige
fremgangsmater foreslds av oppgaven eller eksempler.

- Krever at elevene utforsker og forstar matematiske begreper,
prosesser og sammenhenger.

- Selvregulering av egen kognitive prosess

- Kirever at eleven kobler pa relevant kunnskap, kompetanse og
erfaring.

- Kirever at eleven kontinuerlig analyserer oppgaven og dens
begrensninger og komponenter.

- Kirever stor kognitiv aktivitet og strev for eleven pa grunn av den
uforutsigbare lgsningsprosessen.
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Videre fra dette fant Stein et al. (1996) at hgyere kognitive krav gjorde det mer utfordrende
for leereren a opprettholde de kognitive kravene nar oppgaven ble brukt. De fant at bare 38%
av de 58 observerte oppgavene pa nivaet gjgre matematikk opprettholdt de kognitive kravene i
undervisningen. En utfordring for leerere er dermed at de kognitive kravene synker nar de
matematiske oppgavene gar gjennom de ulike fasene beskrevet i Figur 4. Et annet funn fra
Stein et al. (1996) var at oppgaver med lave kognitive krav sveert sjelden gav hgyere kognitive
krav nar de ble brukt. Studien deres viste dermed at lzererens valg av oppgaver med hgye
kognitive krav er en forutsetning, men ikke en garanti, for at elevene skal engasjeres i

kognitivt krevende arbeid.

2.3.2 Oppgavenes egenskaper

Tre aspekter ved de matematiske oppgavenes egenskaper ble ogsé undersegkt av Stein et al.
(1996) og Stein og Lane (1996). Disse aspektene var inspirert av anbefalinger gitt i
matematiske reformer péd 90-tallet, og var antall lesningsmater, antall representasjoner og krav
til matematiske forklaringer. Reformene hadde pekt pa at gode matematiske oppgaver burde
inneholde flere mulige lesningsmater for elevene a velge mellom. Det var ogsa pekt pé at
matematiske oppgaver burde kunne kobles til flere ulike representasjoner, som figurer,
tabeller eller talluttrykk, da dette utfordrer elevene til & trekke sammenhenger mellom
representasjonene. I tillegg viste reformene til viktigheten av krav til matematiske forklaringer
fra elevene for svarene sine (Stein et al., 1996). Stein og Lane (1996) sine funn var ogsa i
samsvar med reformforslagene. Den av de fire skolene med sterst grad av oppgavenes
egenskaper hadde storre matematisk fremgang sammenlignet med skolen som hadde minst
grad av lesningsmater, representasjoner og forklaringer. De observerte ogsa en tendens til at
antall lgsningsmater, representasjoner og forklaringer kunne synke under bruken av oppgaven

(Stein & Lane, 1996)

Studiene trakk frem at disse tre aspektene ved oppgavenes egenskaper var godt egnet for &
beskrive viktige sider ved de matematiske oppgavene i datamaterialet (Stein et al., 1996; Stein
& Lane, 1996). Dermed vil ogsa denne studien ta i1 bruk disse tre aspektene som deskriptive
kategorier 1 analysene av de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler. En nyere
studie som ble gjennomfert for & beskrive hva som kjennetegnet de matematiske oppgavene

brukt i tysk skole er Adleff et al. (2023), som analyserte 2490 matematiske oppgaver fra 60
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ulike undervisningsekter. De undersegkte bruk av modeller, problemlosning, representasjoner,
symboler, regneoperasjoner og kommunikasjon. Funnene viste at variasjoner i disse aspektene
ledet til variasjoner i den kognitive utfordringen elevene mette i oppgavene. De fant at de
egenskapene som kjennetegnet oppgavene som ble brukt var stor grad av rutineoppgaver med
fokus pa tekniske aspekter ved regneoperasjoner og algoritmer. Det var liten grad av
matematikkoppgaver der dypere sammenhenger og forstéelse for underliggende matematiske

prinsipper ble fremmet (Adleff et al., 2023).

2.3.3 Matematiske oppgaver i Utviklende Opplaring i Matematikk

Ettersom studiens datamateriale er fra en kontekst med UOM er det relevant a rette sgkelys pa
noen aspekter ved bruk av matematiske oppgaver i denne undervisningsmetoden. Blank
(2014) beskriver oppgavebruken i UOM til & skille seg fra mer tradisjonelle tilnsrminger ved
at man unngdr «rutineoppgaver», som typisk kan vere lengre oppgavestrenger der elevene
gjentar en spesifikk lgsningsmetode flere ganger. Det legges heller vekt pa variasjon i
oppgavetyper, og bruk av rike oppgaver med flere svaralternativer som ma begrunnes.
Oppgavene bidrar ogsa ofte til & fremme nye matematiske kunnskaper eller ferdigheter for

elevene i trdd med prinsippet og rask gjennomgang av lerestoffet (Blank, 2014).

| trdd med beskrivelsene fra Blank (2014) fant Tokheim (2015) i sin leerebokanalyse at
leereverket til UOM inneholder stgrre grad av matematiske oppgaver som stiller hgye
kognitive krav. Analysen sammenlignet lzereverket for UOM med to andre norske leereverk
for matematikkfaget, og fant at nesten tre fjerdedeler av oppgavene i lereverket for UOM
kunne kategoriseres til de to gverste nivaene av kognitive krav. | Aschehougs Matemagisk og
Gyldendals Multi var det under halvparten av oppgavene som stilte hgye kognitive krav. En
svakhet ved studien var at bare bgkene for 1. trinn ble analysert, men det gir likevel en
antydning om oppgavebruken i UOM (Tokheim, 2015). Herleiksplass et al. (2023) gjorde
ogsé en studie av de matematiske oppgavene i lereverket til UOM. De gjorde analyser av
oppgavene som omhandlet multiplikasjon og fant at disse la et godt grunnlag for at elevene
skulle utvikle dypere matematisk forstaelse av multiplikasjon og ikke bare gve pa
algoritmene. Matematiske oppgaver 1 UOM ser ut til 4 fremme flere ulike egenskaper og
forstaelser av de matematiske prinsippene pa en mate som gir elevene muligheter til & utvikle

sin forstaelse.
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En annen nyere studie som retter sgkelys mot noen aspekter ved oppgavebruken i UOM er
Gjeere (2023) sin studie av fire norske leerere og deres undervisning i UOM. Studien hans
trekker frem tre undervisningsdilemma som oppstar i kontekst av undervisning ved bruk av
utfordrende matematiske oppgaver i UOM. Det ble gjennomfart observasjon av tre
matematikkekter for hver laerer i tillegg til fokusgruppeintervju bade far og etter
datainnsamlingen. Ut fra intervjuene ble det funnet seks hovedtemaer som ble drgftet av
leererne knyttet til undervisningen, disse la grunnlaget for de tre dilemmaene. Det forste
dilemmaet var om man skal forklare elever hvordan de kan lgse en utfordrende oppgave. | all
undervisning der man bruker utfordrende matematiske oppgaver er dette et dilemma som
naturligvis kan oppsta, men i kontekst av UOM er det flere prinsipper ved
undervisningsmetoden som tydeliggjer dilemmaet (Gjeere, 2023). At leereren forklarer kan
veere ngdvendig for a holde prinsippene om rask gjennomgang og for & fa frem den teoretiske
kunnskapen som skal ha ledende rolle, men det star i kontrast til en problemlgsende

arbeidsmate og gnsket om at eleven i sin utvikling selv skal oppdage matematikken.

Det andre dilemmaet Gjare (2023) viste til var hva man kan gjare nar elevene kjeder seg med
en viktig oppgave. Ettersom prinsippene i UOM bade fremmer at elevene skal oppleve
utfordring, men ogsa at teoretisk kunnskap skal ha ledende rolle kan denne situasjonen gi
utfordrende avgjarelser for leereren. Serlig i et klasserom med mange ulike elever vil lzereren
sta en utfordring med nar man skal ga videre fordi noen elever kjeder seg og nar man skal
bruke mer tid pa a fa med alle elevene. En slik situasjon kan ogsa knyttes til det tredje
dilemmaet, som var & holde fremdrift i undervisningen samtidig som man statter alle elevene.
Ettersom rask fremdrift er et prinsipp kreves det stor evne til & tilpasse undervisningen til
ulike elever (Gjeere, 2023) Siden denne studien ogsa undersgker matematiske oppgaver i
konteksten av UOM kan de tre undervisningsdilemmaene veere nyttige aspekter for a beskrive

matematikkundervisningen og leererhandlingene i datamaterialet.

2.4 Teori knyttet til brakundervisning
De matematiske oppgavene i denne studiens datamateriale, og studiens forskningsspgrsmal er
knyttet til brgkundervisning. Dermed vil kunnskap fra forskning pa brekundervisning veere av

interesse for denne studiens analyser av matematiske oppgaver brukt i helklassesamtaler.
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Brok er et begrep som er gitt en del rom i LK20, og star sentralt i en rekke kompetansemal,
seerlig pa mellomtrinnet (Kunnskapsdepartementet, 2019). Flere av disse peker pa viktigheten
av at elevene utvikler en solid forstaelse av brgkbegrepet og de ulike matene det kan opptre
pa. Eksempler pa dette er de to falgende kompetansemalene fra leereplanen for 5. trinn, der

star det at elevene skal kunne:

e «beskrive brgk som del av ein heil, som del av ei mengd og som tal pa tallinja og
vurdere og namngi storleikane» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9).
o «representere brgkar pa ulike matar og omsetje mellom dei ulike representasjonane»

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9).

Selv om brgkbegrepet har en sentral plass i matematikkundervisning har forskning pa omradet
pekt pa begrepet som utfordrende og elevenes kompetanse pa omradet som mangelfull
(Bjerke et al., 2013, Braithwaite et al., 2019; Lamon, 2007). En utfordring for elevenes meote
med brokbegrepet er at deres tidligere erfaringer med heltall pa flere mater ikke lar seg forene

med dette nye tallomrédet (Bjerke et al., 2013; Dering6l, 2019). Det er for eksempel en
utfordring for elevene at % er mindre enn % ettersom deres erfaringer med heltall tilsier at bdde
3 og 7 har heyere tallverdi enn 1 og 2. Deringdl (2019) viser ogsa til leererens kompetanse

innen brekundervisning som sentral for elevenes lering av brek, og at det er serlig viktig for

elevene & mete flere av brekbegrepets ulike aspekter i undervisningen.

2.4.1 Brekbegrepets fem aspekter

Brokbegrepet er komplekst og kan opptre i ulike former, noe som kan forvirre elevene 1
innleeringen av begrepet (Lamon, 2007; Siegler & Lortie-Forgues, 2015). Forskning pa
brekundervisning viser ofte til fem aspekter ved brekbegrepet, slik i figur 5 synliggjer (Bjerke
et al., 2013; Bjuland et al., 2014, Lamon, 2007). Del av en hel viser til brek som del av en
helhet delt i et visst antall like store deler, og er godt egnet for bruk av konkreter eller

arealmodeller sa lenge brekene er mindre enn en hel. Et eksempel fra studiens datamateriale
er at % ble representert ved en firdelt sirkel der tre av fire deler var fargelagt. Aspektet med

brek som kvotient viser til situasjoner der brok oppstar som et svar pa en divisjon, og kommer

frem 1 oppgave 4b som analyseres i1 delkapittel 4.3. I den skal elevene finne ut hva 9 skal deles

pa for a fi det blandede tallet 1% som svar.
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Brok som et forholdstall betegner tilfeller der breken star for et forhold mellom to sterrelser.

For eksempel i en situasjon der 6 av elevene i en klasse er jenter og 10 er gutter vil forholdet

mellom delene vere 6 : 10, og forholdene til helheten for jenter og gutter blir % og E. At brek
opptrer som en operator skjer i multiplikative sammenhenger, eksempelvis ved at S av guttene

i klassen liker matematikk, da brukes breken som en operator med at % - 10 gir at seks av

guttene liker matematikk. Tallstorrelse er et aspekt ved brekbegrepet som knytter breken til et
bestemt punkt pa tallinjen, og ikke til en del eller en helhet. I datamaterialet far elevene
mulighet til & utvikle dette aspektet i en oppgave der elevene skal rangere sju blandede tall 1

stigende rekkefolge.

Brgk som:

Del aven hel Kvotient Forholdstall Operator Tallsterrelse

Figur 5: Brgkbegrepets fem aspekter (Bjerke et al., 2013, s. 2)

Laereplanen trekker serlig frem tre av brekaspektene i det forste av kompetansemélene vist
tidligere (Kunnskapsdepartementet, 2019). Del av en hel, del av en mengde kan betegne
aspektet med brek forholdstall, og brek som tallsterrelse trekkes frem. Men det andre
kompetansemalet fremmer et enske om bredde i representasjoner og dypere forstielse av
sammenhengene mellom dem (Kunnskapsdepartementet, 2019). Forskning viser til del av en
hel aspektet ofte far mest plass 1 undervisningen, og er gjerne startpunktet i innleringen av
brek (Lamon, 2007; Kleve, 2010; Siegler et al., 2011). Bjerke et al. (2013) viser ogsa til noen
sammenhenger der andre aspekter er startpunktet, blant annet japanske lereverk som starter

med brok som en tallsterrelse.
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Forskningslitteraturen viser til en del utfordringer knyttet til at brekundervisning ofte legger
for stor vekt pé del av en hel aspektet (Bjerke et al., 2013). Fordelene ved del av en hel
aspektet er at det kan knyttes enkelt til modeller og konkreter, noe som kan bidra til at dette
ofte blir startpunktet for brekundervisning (Hansen et al., 2015). Utfordringene knyttes til at
dette aspektet er dérlig egnet i mote med uekte breker (Siegler et al., 2011). Da er brek som
tallstorrelse et verdifullt aspekt og trekke frem (Bjerke et al., 2013). Generelt fremmer
forskningslitteraturen innen brekundervisning at alle fem aspektene vil vere viktige for at
elevene skal fa en dypere forstéelse av brekbegrepet, og dermed ber undervisningen legge
opp til bruk av og overganger mellom alle aspektene (Bjerke et al., 2013; Lamon, 2007;
Kleve, 2010).

Bjerke et al. (2013) trekker frem at de ulike aspektene kan uttrykkes gjennom fem ulike
representasjonsformer. Disse representasjonene er verbale eller skriftlige symboler, konkreter,
illustrasjoner og kontekster fra virkeligheten. Kjennskap til ulike representasjoner av brek er
viktig for elevenes utvikling av de ulike aspektene (Hansen et al., 2015). For eksempel er
utvikling av brek som tallsterrelse viktig for & kunne sammenligne breker, og er vist & gi
elevene et godt redskap for 4 kunne vurdere gyldigheten i1 svarene de kommer frem til (Siegler
& Lortie-Forgues, 2015). Brok som tallsterrelse kan representeres bade verbalt, skriftlig, som

en illustrasjon i form av en tallinje, gjennom konkreter som lengden pé brekstaver eller i form
av kontekster fra virkeligheten som at en elev er 1% meter hoy. At elevene behersker ulike

representasjonsformer gir dem redskaper som kan bidra til & unnga ulike misoppfatninger om

brakbegrepet (Bjerke et al., 2013).

2.4.2 Misoppfatninger om brek

Som nevnt er brakbegrepet komplekst og utfordrende for mange elever, som leder til at de
sitter med en rekke misoppfatninger eller manglende forstaelse av brok (Bjerke et al., 2013;
Braithwaite et al., 2019; Lamon, 2007). Erfaringer med heltall som tas med inn i
brekundervisning kan knyttes til mange av misoppfatningene (Dering6l, 2019; Siegler &
Lortie-Forgues, 2015). Bjerke et al. (2013) fant i sin studie av 648 oppgavebesvarelser fra 6.
og 7. trinns elever 1 Norge at en misoppfatning blant elevene var knyttet til & se teller og
nevner som separate heltall og sammenligne tellere og nevnere 1 ulike breker uten a ta hensyn

til forholdet mellom dem. Ulike former for heltallstenking kan vaere «sammenligne med en
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hel», «storst heltall er storst brok» og «differanse» (Bjerke et al., 2013). For eksempel dersom

elevene skal avgjore om % eller % er storst kan «sammenligne med en hel»-tenking lede til at

1 o
eleven mener 5 er storst ettersom breken bare mangler en del fra & vaere en hel, og
«differanse»-tenking kan gi samme feilaktige konklusjon ved at differansen mellom teller og

nevner er minst for % «Storst heltall er storst brek»-tenking vil gir riktig svar 1 eksempelet

ovenfor, men feil svar dersom den forste breken ble endret til g, og det at erfaringer fra heltall

noen ganger kan gi riktig svar kan forvirre elevene ytterliggere.

Lamon (2007) trekker frem at mange misoppfatninger om brek kan vere krevende for elevene
a komme forbi, og at det gjerne krever tid og innsats fra laererens side. En god forstielse for
heltall er vist & vaere nyttig for & mer effektivt kunne legge av heltallstenkingen 1 mete med
brek (Hansen et al., 2015). God forstaelse for heltall kan gjere at elevene har en dypere
forstaelse for begrensningene regler og fremgangsmaéter brukt i heltallsregning kan ha.
Manglende forstaelse for begrensningene i1 overforbarhet av regler og prosedyrer fra

heltallsregning til brekregning leder til overgeneraliseringer (Deringdl, 2019).

Siegler og Lortie-Forgues (2015) fant 1 sin studie ogsé en utfordring for elevene knyttet til &
kunne vurdere svarene de fikk fra regneoperasjoner med brek. I studien trakk de frem at
utvikling av aspektet med brek som tallsterrelse kunne hjelpe elevenes evne til & vurdere
svarene. Utfordringen var s&rlig knyttet til misoppfatninger hos elevene knyttet til
effektretningen til regneoperasjonene multiplikasjon og divisjon. Siegler og Lortie-Forgues
(2015, s. 915) beskrev at dersom «learners believe that multiplication yields answers greater
than either factor and that dividing yields answers smaller than the dividend, incorrect
answers will often seem more plausible than correct ones». Studien deres trakk frem to mulige
tolkninger av denne utfordringen, enten et tankesett hos elevene om at regneoperasjonene har
samme effektretning uavhengig av de involverte tallene, eller at elevene ikke har noen

tydelige tanker om effektretningen pa regneoperasjoner.

Braithwaite et al. (2019) argumenterer ogsa for at undervisning ber fokusere pa & forbedre

elevenes forstdelse av regneoperasjonenes effekt i brokregning, ettersom det gir nyttige
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verktoy for & avslere feilsvar. Siegler et al. (2011) viser ogsa til at elevenes evne til & avgrense
hva som kan vere en logisk lesning ber arbeides med, og at feilsvar ofte kan skylles
forvirring 1 regnestrategi hos eleven. Ulike prosedyrer og fremgangsmater i brokregning, som
bade fungerer ulikt fra heltall og gjerne er knyttet mot spesifikke regnearter er en utfordring
for elevene (Braithwaite et al., 2019). Det kan vere sentralt for laereren & legge opp til at
fremgangsmatene far sammenheng med bakenforliggende matematiske prinsipper. Det vil
vare av interesse for denne studien & ta med de teoretiske perspektivene knyttet til
brokbegrepets aspekter, representasjoner og misoppfatninger for 4 underseke hvordan lereren

tar hensyn til dette i de matematiske oppgavene som brukes.

2.5 Rammeverk for analyse

Drageset (2015b) pekte pa at rammeverkene beskrevet tidligere i delkapittel 2.2.3, og flere
andre rammeverk for dialogiske tilnaerminger til undervisning, gav gode forklaringer pa
klasseromskulturer og de store linjene i hvordan dialogisk undervisning foregar. Han viste
ogsa at en svakhet ved disse brede beskrivelsene og rammeverkene var at de ikke egnet seg til
a undersgke klasseromsdialog i detalj (Drageset, 2014). Gjennom sitt arbeid gnsket Drageset
(2014, 2015a, 2015b, 2021) a beskrive mer detaljert hvilke leerer- og elevhandlinger som
brukes i matematiske samtaler i klasserommet. Dette ble gjort gjennom en datainnsamling fra
undervisningen til fem ulike leerere i forbindelse med prosjektet «Matematikk i Nord-Norge»
(Drageset, 2015b). Ettersom denne studien gnsker a undersgke matematiske oppgavers rolle i
helklassesamtaler gjennom & se detaljert pa hvilke muligheter for deltakelse elevene har i

helklassesamtalene ble dette rammeverket valgt.

Tilnermingen til & se detaljert pa den matematiske samtalen kommer fra samtaleanalyse og
tanken om dialog som en sentral del av menneskelig interaksjon (Drageset, 2014). Innen
samtaleanalyse gir leerere og elevers ordbruk innsikt i hvordan deres forstaelser og
kunnskapsutvikling foregar (Thagaard, 2018). Drageset (2014, 2015b) gnsket a undersgke de
enkelte turene i en samtale, da et utsagn eller en tur er de fundamentale byggesteinene i en
samtale. Linell (1998) viser til at selv om en samtale kan brytes opp i individuelle turer er

samtaler likevel en sosial interaksjon der ulike turer pavirker hverandre.
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Drageset (2014, 2015b) trakk frem at flere studier hadde undersgkt dialog, men da mer som et
vindu for undersgkelser av underliggende aspekter. Et eksempel pa dette er Rowland et al.
(2005) sin forskning kjent for utviklingen av Kunnskapskvartetten, der dialog ble undersgkt
for & se pa lereres undervisningskunnskap i matematikk. Forskningen til Drageset (2014,
015a, 2015h, 2021) fokuserte spesifikt pa dialogen for dialogens del, men trakk frem at

rammeverket kunne brukes for a undersgke andre aspekter ved undervisningen.

Ved observasjon og analyse av turene i de matematiske samtalene funnet i datamaterialet
utarbeidet Drageset (2014) tre hovedkategorier og 13 underkategorier for leererhandlinger. Det
ble farst observert at leereren brukte korrigerende spgrsmal for & bade anerkjenne elevens svar
og endre retningen pa samtalen. Ut fra denne observasjonen startet arbeidet med & se naermere
pa leererhandlingene i matematiske samtaler. Kategoriene som ble utviklet kunne brukes til &

beskrive larerens turer i matematiske samtaler pa et detaljert niva (Drageset, 2014, 2015b).

Omdirigerende handlinger fant Drageset (2015b) at var den minst brukte hovedkategorien i
datamaterialet, og hadde til felles at leererens mal var & omdirigere samtalen og elevenes
tankeprosess i en mer produktiv eller gnsket retning. Slike handlinger kan vaere 8 komme med
et korrigerende spgrsmal som leder elevens tankeprosess en annen retning, a foresla en ny
strategi mer direkte, eller & mer diskret sette til side enkelte innspill (Drageset, 2014).
Fremdriftshandlinger ble funnet & vaere den mest brukte av hovedkategoriene og stod for over
halvparten av laererhandlingene i praksisen til den laereren Drageset (2015b) undersgkte. Disse
handlingene har som mal & drive undervisningen fremover. Underkategoriene som brukes til
dette er demonstrasjon i form av at leereren i en monolog demonstrerer hvordan en oppgave
lases, og forenkling av oppgaven til eleven mestrer den. Lukket fremdriftshandling der leereren
ved enkle spgrsmal fremmer retter oppmerksomheten mot detaljer og apen fremdriftshandling
som er leererinitierte prosesser der elevene har stor frihet i retningen de tar samtalen
(Drageset, 2014). Fokuserende handlinger betegner et stopp i undervisningsflyten for a bruke
tid pa enkelte aspekter og er en sentral leererhandling for a fremme tankeprosesser om gnsket
matematisk innhold (Drageset 2015b). Dette kan gjeres pa en rekke mater gjennom at laereren
ettersper detaljer, begrunnelser, bruk pa lignende problemer eller evaluering fra andre

elever. Leareren kan ogsa veare den mest aktive part i fokuserende sekvenser ved a peke ut og
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forklare detaljer ved a bemerke eller oppsummere sentrale aspekter ved det matematiske
innholdet (Drageset, 2014).

Tabell 5: Oversatt oversikt over leererhandlinger (Drageset, 2014, s. 302)

Omdirigerende Fremdriftshandlinger | Fokuserende handlinger
handlinger
Sette til side Demonstrasjon Ettersporre
Foreslé en ny strategi | Forenkling - detaljer
. - b 1
Korrigerende Lukket egrunon e. >
\ ) ) - bruk pé lignende problem
spersmal fremdriftshandling ;
- evaluering fra andre elever
Apen ) ) Peke ut
fremdriftshandling
- Bemerke
- Oppsummere

Drageset (2015a) brukte ogséa det samme datamaterialet til & utvikle kategorier for
elevhandlinger. Det ble etablert fem hovedkategorier som var forklaringer, initiativer, delvise
svar, leererstyrte svar og uforklarte svar, med tilherende underkategorier. En utfordring som
ble funnet ved underkategoriene var at disse 1 noen tilfeller kunne vere overlappende og
derfor vanskelige & skille (Drageset, 2015a). Dermed ble hovedkategoriene lagt mest vekt pa i
rammeverket, men underkategoriene kan bidra med nyttige detaljer, s@rlig underkategoriene

for elevenes forklaringer (Drageset, 2015a, 2015b, 2021).

De tre underkategoriene for elevforklaringer ble nermere undersegkt 1 Drageset (2021) sin
studie av hva slags elevforklaringer som kan observeres, og hvordan lareren initierer og
responderer pa disse. Studien fant at de tre kategoriene er egnede begreper for & beskrive ulike
elevforklaringer, og ble initiert av at leereren spurte hvordan (handling), hvorfor (hvorfor) og
hva noe betydde (begrep). Laererens responser bestod stort sett av tre lererhandlinger, men
disse var ikke tilknyttet en spesiell forklaring, og s& derfor ikke ut til & vaere pavirket av
forrige tur pd samme mate (Drageset, 2021). Ettersom Drageset (2021) fant disse tre
underkategoriene som egnede begreper, og Webb et al. (2020) i sin studie trakk frem
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elevforklaringer som sentralt for elevenes lering, ser denne studien disse som relevante

begreper i analysearbeidet.

Tabell 6: Oversatt oversikt av elevhandlingenes underkategorier (Drageset, 2015a, s. 38)

Hovedkategori Underkategorier
Forklaringer Forklare hvorfor
Forklare begrep

Forklare handling (hva og hvordan)

Initiativer Peke ut

Forslag
Korrigering

Sperre om hvordan eller hva man skal

Delvise svar Riktig, men delvis
Ufullstendig

Feil, men riktig observasjon

Lererstyrte svar Riktig som respons pa lukket fremdriftshandling
Riktig som respons pa forenkling

Bekrefte eller avsla lererforslag

Sitere leerer

Avsporing

Uforklarte svar Riktig, men ut av ingenting

Demonstrasjon

Feil, ingen tydelig grunn

Feil, ut fra en lukket fremdriftshandling
Feil handling eller metode

Kan ikke svare

Ved & kombinere rammeverkene for bade laerer- og elevhandlinger gjorde Drageset (2015b)
noen interessante funn som rammeverket gav et sprak for & beskrive. To sirkulaere menster ble
observert 1 datamaterialet, der det forste var at leererstyrte svar ofte ble fulgt opp av
fremdriftshandlinger, og forklaringer ofte ble fulgt opp av fokuserende handlinger. Det ble
ogsa trukket frem at en god balanse mellom fremdriftshandlinger og fokuserende handlinger
er sentralt 1 mate med uforklarte svar og initiativer (Dragset, 2015b). I denne studien utgjer

Drageset (2015b) sine rammeverk for lerer- og elevhandlinger et nyttig analytisk verkteoy for
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a undersgke elevenes muligheter og oppgavenes rolle 1 matematiske helklassesamtaler, og vil

derfor brukes for & kunne besvare det andre forskningsspersmalet.
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3 Metode

Metode viser til veien man gar i en studie for 8 komme frem til de resultater og funn man
presenterer (Dalland, 2020). Studiens forskningsspersmél og hva man ensker a studere
pavirker de metodiske valgene som blir gjort (Maxwell, 2009; Silverman, 2024). Systematisk
arbeid og gjennomsiktighet ber kjennetegne det metodiske arbeidet i en studie (Thagaard,
2018). Metoden er det redskapet man bruker for & innhente informasjon og data til en

undersokelse, og i valg gjort rundt dette har folgende forskningsspersmél vaert veiledende.

1. Hva kjennetegner de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler i
brgkundervisningen?

2. Hvilke muligheter for elevenes deltakelse i helklassesamtalene gir oppgavene slik de
blir brukt av leerer i brgkundervisningen?

3. Huvilke refleksjoner gjar leereren rundt bruken av disse oppgavene i helklassesamtaler i

arbeidet med brgk?

Forskningsdesign, utvalg og datainnsamlingen ble valgt og gjennomfert med mal om & samle
inn relevant data for & kunne besvare forskningsspersmalene, og disse valgene vil beskrives
videre 1 metodekapittelet. Deretter vil studiens analytiske tilnaerming til de innsamlede
dataene beskrives. Teoretiske begreper fra blant annet Stein og Lane (1996) og Stein et al.
(2008), 1 tillegg til Drageset (2015b) sitt rammeverk for lerer- og elevhandlinger, gav nyttige
redskaper for analysene av studiens datamateriale. Til slutt i kapittelet vil ogsé kritiske

refleksjoner rundt studiens kvalitet og forskningsetikk dreftes.

3.1 Forskningsdesign

Forskningens design legger retningslinjene for en studie 1 form av Ava som undersekes, hvem
og hvor undersegkelsene gjores, og ikke minst en tydelig utdyping av Avordan undersekelsene
i studien skal gjennomferes (Thagaard, 2018). Maxwell (2009) trekker frem at
forskningsdesign ikke nedvendigvis betegner et forutbestemt fast oppsett for hvordan en
studie skal gjennomferes. I sin interaktive modell trekker han heller frem hvordan ulike
faktorer pavirker hverandre 1 en forskningsprosess. Forskningsspersmalene utgjer en kjerne,
mens andre hovedfaktorer i en studie er mal, teoretisk innramming, metoder og validitet

(Maxwell, 2009). Innen forskning pa matematikkundervisning viser Schoenfeld (2016) i sin

36



oppsummering av forskningen gjort pa fagfeltet til skende mangfold og nye varianter av
forskningsdesign og datainnsamlingsmetoder. Selv om han beskriver dette mangfoldet som en
bidragsgivende faktor for den utviklingen som har skjedd pa fagfeltet, fremmer han ogsé
behov for gkt tydelighet og struktur i datainnsamling og analyse. Strukturen er nedvendig

dersom forskningen skal kunne bygges videre pa og slik kunne bidra til forskningsfeltet

(Schoenfeld, 2016).

I denne studien kan forskningsspersmélene knyttes til sosiale fenomener, sarlig det andre som
knyttes til elevenes deltakelse i helklassesamtaler og det tredje som knyttes til lererens
refleksjoner. Thagaard (2018) viser til at kvalitative forskningsdesign ofte er best egnet til &
undersgke sosiale fenomener. Forste forskningsspersmal kunne ogsa blitt besvart ut fra sterre
og mer kvantitative forskningsdesign, slik som Adleft et al. (2023) som beskrev de
matematiske oppgavene som brukes i tysk matematikkundervisning ut fra kvantitative
analyser av 2490 oppgaver. For & kunne svare pa alle tre forskningsspersmalene ble det valgt
at studien har form som en kvalitativ casestudie supplert med intervjudata. En begrunnelse for
casestudie som forskningsmetode blir gitt i delkapittel 3.1.2. Data fra prosjektet MERG2023

utgjer hoveddelen av datamaterialet sammen med intervjudataene lereren gav i intervju 2.

3.1.1 Forskningsprosjektet MERG2023

MERG2023 (Mathematics Education Research Group) er et forskningsprosjekt tilknyttet
Universitet 1 Stavanger. Forskningsprosjektets datainnsamling ble gjennomfert 1 september
2023 av masterstudenter 1 samarbeid med forskere fra universitetet. Universitetsansatte leder
arbeidet og bidrar til at prosjektets kvalitet og forskningsetiske forsvarlighet ivaretas. Som
student ved universitetet deltok jeg pd prosjektets datainnsamling gjennom emnet Studere
matematikkundervisning ved a bidra til observasjoner, videoopptak og transkripsjoner av en
undervisningsekt 1 tillegg til gjennomferingen av ett elevintervju. Prosjektet samlet inn data
fra to klasser pa 6. trinn med samme matematikklaerer pa en skole pd Vestlandet.
Datainnsamlingen gikk over to uker og bestod av seks undervisningsekter i hver klasse, totalt
12 gkter pa 65-75 minutter. Formalet 1 prosjektet er a studere det komplekse
undervisningsarbeidet 1 matematikk gjennom bdde klasseromsobservasjon og intervjuer om

elevenes og laererens opplevelser av matematikkundervisningen.
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Observasjonene 1 undervisningen i MERG2023 bestar av feltnotater, video- og lydopptak for
a fa med seg mest mulig av undervisningen som foregikk i undervisningsektene. I tillegg ble
det gjennomfort fem elevintervjuer med grupper pa 3-4 elever, og ett laererintervju.
Lererintervjuet som var en del av MERG2023 blir 1 denne studien omtalt som intervju 1, for a
enkelt skille dette fra intervju 2 som ble gjennomfort fire maneder etter datainnsamlingen til
MERG2023. Intervjuene samlet kvalitative data om deltakernes egne refleksjoner og
erfaringer med matematikkfaget, undervisningspraksiser og brek. Undervisningen i de
observerte gktene var knyttet til leringsmél om brek, serlig pd sammenhengen mellom uekte
brok og blandet tall. De to observerte klassene fulgte samme undervisningsopplegg, men med
noen ulikheter 1 gjennomferingen ettersom lareren tilpasset opplegget til klasseromsmiljoet
og elevene. Dataene fra forskningsprosjektet MERG2023 la et grunnlag for at denne studien
utformes som en casestudie ved 4 gi mulighet for grundige undersokelser av spesifikke

aspekter av lererens matematikkundervisning.

3.1.2 Casestudie

Casestudier betegner ulike forskningsdesign som har til felles at de kvalitativt studerer en eller
flere case som er avgrenset 1 tid og sted (Postholm & Jacobsen, 2018). «Case-studier kan
defineres som intensive undersgkelser av et fatall analyseenheter» (Thagaard, 2018, s. 51).
Oppmerksomheten i casestudier kan rettes mot ulike aspekter, men finner sted innenfor den
klart definerte konteksten som en case representerer. Casestudier er kvalitative og fokuserte
med en klart definert kontekst, der man ofte ensker a si noe utover den gitte konteksten
analyseenhetene befinner seg i (Postholm & Jacobsen, 2018). A gjore generaliseringer ut fra
casestudier kan vere utfordrende, for eksempel viser Schoenfeld (2016) til at i den forste
handboken for matematikkundervisning fra 1980 ble casestudier trukket fram som farlige &
generalisere ut fra ettersom de bare representerer et begrenset utvalg. Flyvbjerg (2006, 2011)
tok et oppgjer med det han kalte fem misforstaelser om casestudier for & styrke casestudier sin

status som palitelig og betydningsfull forskning, vist 1 figur 6.
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Misunderstanding No. 1 General, theoretical knowledge is more valuable than concrete case knowledge.

Misunderstanding No. 2 One cannot generalize on the basis of an individual case; therefore, the case study cannot contribute to
scientific development.

Misunderstanding No. 3 The case study is most useful for generating hypotheses; that is, in the first stage of a total research process,
while other methods are more suitable for hypotheses testing and theory building.

Misunderstanding No. 4 The case study contains a bias toward verification, that is, a tendency to confirm the researcher’s preconceived
notions.

Misunderstanding No. 5 It is often difficult to summarize and develop general propositions and theories on the basis of specific case
studies.

Figur 6: Oversikt over fem misforstaelser om casestudier (Flyvbjerg, 2011, s. 302)

Flyvbjerg (2006) viste til at casestudier er mye brukt og har bidratt sterkt til mye forskning,
men har likevel lav status. Noe som kommer av manglende forstaelse av denne
forskningsmetoden. Casestudier gir kontekstbasert kunnskap, og slik kunnskap har vist seg
sveert nyttig for leringssituasjoner (Flyvbjerg, 2006). Generell teoretisk kunnskap trekker
Flyvbjerg (2006) frem at er mest nyttig som hjelp for nybegynnere, noe Stein et al. (2008)
ogsé la til grunn for utviklingen av de fem praksisene for matematiske samtaler. Disse ble
utviklet nettopp som en hjelp for nye lerere i arbeidet. Flyvbjerg (2011) argumenterer for at
den kontekstbaserte kunnskapen casestudier gir kan bidra til videre utvikling fra generell

nybegynnerkompetanse til mer fleksibel ekspertkompetanse og dermed har stor verdi.

Béde Silverman (2024) og Flyvbjerg (2011) viser til hvordan man velger case som sentralt for
validiteten og overferbarheten 1 casestudier. Postholm og Jacobsen (2018) argumenterer for at
en svakhet ved casestudier ligger 1 overforingsverdien, og valg av case ber begrunnes ut fra
om casen er representativ, evner & belyse forskningsspersmaélet og om den kan si noe utover
egen kontekst. I kvalitative metoder er ikke nedvendigyvis et tilfeldig utvalg det som gir de
beste svarene pa studiens forskningsspersmal. Et informasjonsbasert valg av case vil ofte
kunne gi gode svar dersom man er tydelig i begrunnelsene og valgene som blir gjort
(Flyvbjerg, 2011). Eksempler pa informasjonsbaserte casevalg er valg av ekstreme case, case
som gir variasjon i en gnsket egenskap, kritiske case og paradigmatiske case. Ekstreme case
representerer spesielle tilfeller, og case valgt for variasjon vil for eksempel ha med
ytterpunktene og et tilfelle mellom disse. Kritiske case er verdifulle ved at de muliggjor
falsifisering 1 form av at dersom en hypotese gjelder/ikke gjelder i denne casen vil det trolig

gjelde/ikke gjelde 1 andre tilfeller ogsa. Paradigmatiske case er situasjoner som belyser
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generelle karaktertrekk ved gitte vitenskapelige paradigmer pa en betydningsfull mate
(Flyvbjerg, 2011).

Analyseenhetene i1 denne studien er leereren og de to klassenes matematikkundervisning i de
to observerte ukene, og de utgjer dermed en avgrenset case 1 form av tid og sted. Silverman
(2024) trekker frem at sosiale relasjoner eller andre spesifikke aspekter kan utgjere fokuset i
datainnsamling og valg av case i en casestudie. I denne studiens tilfelle vil de matematiske
oppgavene som brukes til helklassesamtaler i de to klassene utgjere studiens spissede
analyseenheter. Valg av matematiske oppgaver til videre analyse gjores pd bakgrunn av de
matematiske oppgavenes bruk, kognitive krav og egenskaper, og velges dermed ved det
Flyvbjerg (2011) kaller et informasjonsbasert valg. @nsket om variasjon og mulige kritiske
case var de aspektene som var mest utslagsgivende i valg av oppgaver for dypere
undersekelser, og beskrives mer 1 delkapittel 3.3.6. Noe av det casestudier far frem er at
konteksten informasjon uthentes fra er av betydning, dermed vil denne konteksten beskrives

detaljert i videre delkapitler.

3.2 Utvalg

Studiens utvalg er fra MERG2023 og valgt ut fra et onske om at masterstudentene ved
Universitetet 1 Stavanger skulle fa nyttige data for 4 kunne undersoke ulike aspekter ved det
komplekse undervisningsarbeidet i norsk matematikkundervisning. Utvalget bestir av en
laerer og hennes to klasser pa 6. trinn. Leereren i utvalget var en kvinnelig leerer med noen ars
erfaring som 1 denne studien vil henvises ved det fiktive navnet Mari. Hun tok GLU-
utdanningen med valgfri master, og tok 180 studiepoeng i matematikk, 60 i kroppseving og
60 i pedagogikk, men har i hovedsak undervist matematikk som ogsa var masterfaget hennes.
Mari har vaert matematikklaerer for elevene 1 utvalget siden 5. trinn, og har dermed hatt litt tid

sammen med elevene for 4 jobbe med laringsmiljoet 1 matematikkundervisningen.

Klassene i utvalget var 6A bestdende av 15 elever og 6B bestdende av 17 elever. I intervju 1
trakk Mari frem noen av ulikhetene mellom klassene, der en av dem var kjennsbalansen. 6A
har 8 jenter og 7 gutter, mens 6B har 6 jenter og 11 gutter og dermed en ujevn kjennsbalanse.

Lareren beskrev miljoet i de to klassene som noe forskjellig, med ulike utfordringer som ble
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jobbet med. A-klassen ble beskrevet & ha et mer utfordrende miljo for elevene & delta i ved at
det var storre fare for & bli hakket pd av andre elever ndr man deltok muntlig i de matematiske
diskusjonene. En annen forskjell Mari trakk frem var en mer utfordrende variasjon i faglige
prestasjoner 1 A-klassen ved det var storre avstand mellom sterke og svake elever, og fa
bindeledd mellom disse elevgruppene. B-klassen hadde ogsé variasjon i faglige prestasjoner,
men det var ikke like tydelige avstander mellom ulike elevers forstielse. Dette trakk lereren
frem som mer gunstig i de matematiske samtalene ettersom det gjerne gav en kortere avstand

for brobygging mellom ulike elevers matematiske tenking.

Skolen som studiens deltakere er tilknyttet er en skole pd Vestlandet som arbeider etter
prinsippene i Utviklende Opplaering i Matematikk. Som beskrevet mer utdypende i delkapittel
2.2.2 er UOM en undervisningsmetode som bygger pa arbeidet til psykologen Leonid
Vladimirovitsj Zankov (Blank et al., 2014). Det & jobbe med UOM ble fremmet av Mari i
intervju 1 som en spennende utfordring for matematikkundervisningen, ettersom elevene ikke
jobbet pa denne maten pa lavere trinn. Dermed kreves en viss grad av tilpasning av

leerebokene.

Matematikkundervisningen i utvalget har en relativt fast utforming med betydelig grad av
elevdeltagelse i samtaler, og vil beskrives nermere i neste delkapittel. Denne studien anser
utvalget fra MERG2023 som et relevant utvalg for 4 kunne si noe om forskningsspersmélene

ettersom det inneholder ulike matematiske oppgaver som egner seg for videre analyse.

3.3 Datainnsamling

Datainnsamlingen ble gjennomfort bdde som en del av forskningsprosjektet MERG2023, og
ved intervju 2 som ble gjennomfort fire méneder senere og var mer spisset mot studiens
tematikk. Silverman (2024) trekker frem at datainnsamlingsmetoder som observasjon eller
intervju er relevant & beskrive 1 en studie, og ber vaere i1 trad med studiens mél og
forskningsspersmél. Bade datainnsamlingen og datamaterialet vil beskrives 1 dette
delkapittelet, det vil ogsa forklares de valg som er gjort om hvilke deler av datamaterialet som

ble brukt til studiens analyser.
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3.3.1 Observasjon av undervisning

Observasjon er en grunnleggende datainnsamlingsmetode innen kvalitativ forskning, ved at
forskeren observerer fenomenet som skal undersekes i den naturlige konteksten det
forekommer (Postholm & Jacobsen, 2018). Thagaard (2018) viser til at forskeren ber vare
bevisst pa egen rolle under observasjonsarbeid ettersom ulike forskerroller vil ha ulik
pavirkning pa konteksten og fenomenene man studerer. Under observasjonen av
undervisningen i de to ukene var masterstudentenes rolle & vere ikke-deltakende observaterer
bak 1 klasserommet. Postholm og Jacobsen (2018) peker pa at observaterens tilstedevaerelse 1
klasserommet kan pavirke situasjonen. Masterstudentene tok enkle feltnotater for a fa en
oversikt over de sentrale delene av undervisningen, og i tillegg ble det tatt video- og

lydopptak av undervisningen.

Video- og lydopptakene av undervisningen har muliggjort denne studiens analyser ved at
undervisning og utsagn kan analyseres gjennom bruk av analytiske rammeverk i etterkant av
datainnsamlingen. Det var plassert et videokamera bak i klasserommet som ogsa tok opp lyd,
i tillegg var en ekstra lydopptaker plassert pa lareren for & sikre at alle leererutsagn ble fanget
opp. Dermed fanget ikke datainnsamlingen opp alle samtaler mellom elever nar
undervisningen la opp til dette, men samtalene der lereren var deltakende kom med i
lydopptaket. Thagaard (2018) trekker frem at bruk av video- og lydopptak kan pévirke
situasjonen man studerer, s@rlig videokameraet kan prege deltakerne. Denne utfordringen ble
ogsa loftet frem av elevene i 6A i den ene gkten, hvor de ytret at de kjente pa storre terskel for
deltakelse 1 helklassesamtalen ndr samtalene ble filmet. Laereren og de to klassene hennes var
ogsa deltakere i MERG2022, noe som kan ha minket denne pavirkningen noe ved at de var
kjent med forskningssituasjonen. Dataene samlet under observasjon av undervisningen har
vert serlig nyttige for at studien skal kunne besvare forskningsspersmal 1 og 2 om hva som
kjennetegner de matematiske oppgavene og hvilke muligheter for elevdeltagelse bruken av

disse gir.

3.3.2 Intervju
Silverman (2024) viser til at kvalitative studier ofte bygger pa data fra ulike metoder og
informasjonskilder for & minske effekten av de ulike metodenes begrensninger. Dette kalles

triangulering og kan styrke en studies validitet. Intervju og observasjon kan fungere som
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komplementare datainnsamlingsmetoder og gi verdifull innsikt 1 ulike aspekter ved et
fenomen (Postholm & Jacobsen, 2018). Et intervju gir innblikk i forskningsdeltakernes tanker,
erfaringer og refleksjoner rundt hendelser i deres eget liv og tematikken en studie omhandler.
Det er ulike syn pa informasjonen man far ut fra et intervju, men denne studien ser
informasjonen som en felles forstielsesutvikling mellom deltaker og intervjuer som kan vare

farget av deres erfaringer og fortolkninger av situasjoner og tematikker (Thagaard, 2018).

I denne studien har to intervju gitt relevante data, men serlig intervju 2 der Mari ble intervjuet
om denne studiens tematikk har gitt viktige data for 4 kunne besvare forskningsspersmélene.
Datainnsamlingen 1 MERG2023 inneholdt ogsa elevintervju, men det ble valgt at bare
laererintervjuet (intervju 1) var av interesse for denne studien. Intervju 1 var studiens datakilde
for & skaffe bakgrunnsinformasjon om skolen og lereren (se intervjuguide i vedlegg 1). Det
gav blant annet nyttig informasjon om konteksten til studien i form av beskrivelser av
klassemiljo og ulikheter mellom klassene. Alle intervjuene ble gjennomfert med bade
videokamera og lydopptaker for & ha en informasjonskilde i back-up, og fordi videomateriale
far frem mer av den kroppslige ikke-verbale kommunikasjonen. Dataene ble lagret i
Nextcloud som er en sikker database som bare masterstudentene og ansvarlige for MERG ble

gitt tilgang til.

Béde intervju 1 og 2 hadde form som semi-strukturerte intervjuer. Thagaard (2018) beskriver
dette som den vanligste intervjuformen innen kvalitative studier, og kjennetegnes av en
struktur i form av planlagte spersmal, men fleksibilitet i form av endringer 1 rekkefolge og
rom for uplanlagte oppfelgingsspersmal. Slike intervjusituasjoner kan preges av et
asymmetrisk maktforhold mellom deltaker og intervjuer, noe intervjueren ber vare bevisst pa

for 4 unnga & skape storre avstand til deltakeren (Thagaard, 2018).

Intervju 2 ble gjennomfert fire méneder etter datainnsamlingen til MERG2023, og ble
gjiennomfort 1 samarbeid med en annen masterstudent. Vi tok kontakt med universitets
ansvarsperson for MERG, som godkjente at vi opprettet kontakt med laereren og gjennomforte
intervjuet. Dette intervjuet bestod av tre deler, og forste del inneholdt videoklipp av to

utvalgte situasjoner pa 2-3 minutter som Mari fikk se. Etter hvert videoklipp ble det stilt noen
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apne sporsmal forst som hun fikk reflektere rundt for vi stilte spersmaél knyttet til interessante
observasjoner vi hadde gjort oss (se intervjuguide i vedlegg 2). Andre del av intervjuet
omhandlet helklassesamtaler med ekstra vekt pd lererens lytting, og var nart knyttet til den
andre masterstudentens problemstilling. Selv om hovedfokuset i andre del var knyttet til en
annen problemstilling var leererens refleksjoner rundt helklassesamtaler ogsé relevante for

denne studien.

I bade forste og andre del ble intervjuet ledet av den andre masterstudenten og jeg bidro med a
vise videoklipp og stille oppfelgingsspersmal, for vi byttet roller til den tredje delen. Tredje
del var forst knyttet til matematiske oppgaver brukt til helklassesamtaler og deretter noen
spersmal om brekundervisning. Situasjonene som ble vist i den forste delen gav gode
praktiske eksempler som spersmélene i andre og tredje del kunne knyttes til. Valg av
situasjoner ble gjort ut fra helklassesamtalene om to matematiske oppgaver som var av sarlig
interesse for denne studien, og begrunnelse av oppgavevalg blir gitt i delkapittel 3.3.6. Begge
situasjonene som ble vist var fra undervisningen i klasse 6B og var utdrag fra
helklassesamtalen knyttet til en matematisk oppgave. Det ble valgt at & vise to utdrag pa 2-3
minutter var tilstrekkelig til & fa konkrete eksempler pa tematikkene som skulle droftes uten a
ta for mye tid fra intervjuet som hadde en tidsramme pé 45 minutter. Tidspunktene i utdragene
ble valgt til deler av helklassesamtalen som bade gav interessante innblikk i lererens bruk av
den matematiske oppgaven for & gi elevene muligheter for deltagelse i samtalen, og som
inneholdt interessante aspekter ved lytting. Dette for & ivareta begge studentenes tematikker i
utdragene. Det & samarbeide om intervjuet gav ogsa en sikkerhet i transkripsjonsarbeidet som

beskrives videre.

3.3.3 Transkripsjon

Datamaterialet samlet inn fra forskningsfeltet i studien var 1 form av feltnotater, video- og
lydopptak. Transkribert datamateriale forenkler og muliggjer analyseprosessen i studien.
Thagaard (2018) legger vekt pd at forenklingen av videoopptak til tekst i en
transkripsjonsprosess kommer med noen utfordringer. Man mister en del kontekst,
kroppssprak, tenkepauser og tonefall. Transkriberingen av datamaterialet fra MERG ble
fordelt mellom studentene som gjennomferte de ulike observasjonsegktene og intervjuene.

Dermed har ikke jeg som forsker gjort denne forste analyseprosessen for alle
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undervisningsegktene. Det ble fulgt en felles transkriberingsnekkel med fa beskrivelser av
detaljer som pauser eller tonefall, se vedlegg 3. Elevene ble gitt fiktive navn, og laereren fikk
benevningen «laerer» for & ivareta deltakernes anonymitet. Utsagnene i
transkripsjonsmaterialet ble ikke nummerert. Nar utdrag fra transkripsjonene brukes i denne
studien vil det tilknyttes informasjon om dato, klasse og tidspunkt i videoopptaket, for &
kunne plassere utdraget i datamaterialet. I tillegg vil det bli gitt utsagnsnummer til alle

utsagnene i utdraget for & kunne vise tilbake til enkelte utsagn i dreftinger.

Videoopptakene har vart en sentral del av denne studiens analyser ettersom de gir god
informasjon for forskeren til & tolke betydningen av et utsagn, siden man har mer av
konteksten og kroppsspraket knyttet til utsagnet. Video- og lydopptak fra MERG ble pa
samme mate som intervjudataene lagret sikkert i Nextcloud. Feltnotater og transkripsjoner ble
lagret 1 Teams slik at dataene ogsa bare var tilgjengelige for forskerne i1 prosjektet. Dataene fra
intervju 2 ble lagret slik som 1 MERG, og transkripsjonsarbeidet ble gjort etter samme
transkripsjonsnekkel i samarbeid med den andre masterstudenten som var med pa intervjuet.
Det gav en sikkerhet i arbeidet ved at man kontrollerte hverandre sine deler av

transkripsjonen.

3.3.4 Beskrivelse av datamaterialet

Studiens datamateriale kan deles i to deler, intervjudata og data fra video- og lydopptak av
matematikkundervisning samlet inn 1t MERG2023. Intervjudataene denne studien vil bruke til
a besvare forskningsspersmalene er samlet inn i intervju 2, som er beskrevet i delkapittel
3.3.2, men data fra intervju 1 har vert brukt for & {4 innblikk 1 konteksten som studeres.
Datamaterialet fra intervju 2 gav studien tilgang til noen av lererens refleksjoner om de to
situasjonene som ble vist i tillegg til & gi innblikk i laererens tanker om helklassesamtaler,
matematiske oppgaver og brekundervisning. Relevante utsagn fra dette intervjuet vil bade
trekkes inn i tilknytning til de to matematiske oppgavene lereren reflekterte rundt, og for &

belyse forskningsspersmél 3 i delkapittel 4.6.

Datamaterialet samlet inn i MERG2023 bestér av video- og lydopptak av 12

undervisningsekter 1 matematikk pa 65-75 minutter hver, totalt 820 min undervisning. Disse
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oktene er fordelt pa to klasser med samme matematikklaerer og omtrent samme
undervisningsaktiviteter. Klasse 6B hadde sine tre ukentlige matematikkekter mandag, tirsdag
og onsdag, mens 6A hadde sine matematikkekter tirsdag, onsdag og fredag. Det gjorde at all
matematikkundervisning som ble gjennomfort i 6A i den observerte perioden var
undervisning lereren allerede hadde gjennomfort 1 6B. Alle matematikkektene var plassert 1
forste halvdel av skoledagen. De matematiske oppgavene brukt til 4 initiere helklassesamtaler
utgjor det sentrale analyseelementet i denne studien, og det at undervisningen forst ble

gjiennomfert 1 6B hadde ogsa innvirkning pa oppgaveutformingen.

Matematikkundervisningen i1 datamaterialet bestod av undervisningsekter som relativt
konsekvent fulgte samme faste ramme 1 begge klassene. For & bli kjent med
undervisningskonteksten denne studien henter data fra vil en representativ undervisningsekt
fra datamaterialet beskrives 1 detalj, og avvikene fra denne okten som er observert i
gjennomgang av resten av datamaterialet vil nevnes. Undervisningsekten som beskrives 1
Tabell 7 er den fjerde av seks observerte gkter i 6B, og er valgt ettersom gjennomgangen av
datamaterialet viste dette som en representativ gkt. I tillegg inneholder denne okten en
interessant matematisk oppgave for denne studien, som analyseres i delkapittel 4.3 og
forekommer i episode 4 i1 Tabell 7. Denne gkten inneholder ogsd den ene av de to situasjonene

Mari reflekterte rundt i intervju 2.

Tabell 7: Oversikt over undervisningsgkt 25.09.23 i 6B

Del og tidspunkt | Innhold

Episode 1 - Oppstartsoppgave om regneartene addisjon og subtraksjon.
00:00 — 12:45 o 12 regnestykker vises pa tavla.
Oppstartsoppgave = 98+19=100+17=69+72=70+71=,32+99=,
31 +100=
= 98-19=99-20="74-21=73-20=,95-29=,96
—-30=

o Elevene engasjerer seg i regningen ndr de kommer inn i
klasserommet, retter opp hinden og laerer lar dem komme opp

og besvare oppgaven pa tavla.
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o Noen av regnestykkene diskuteres av klassen, serlig

sammenhengene som elevene ser nar alle stykkene er regnet.

Episode 2 - Introduksjon av nye observaterer, 1 form av navn og alder.

12:45 — 14:15 o Lereren har dette som en formell start pd undervisningen.
Introduksjon o Elevene fikk ogsa mulighet til 4 stille spersmal.

Episode 3 - Folgende to oppgaver ble vist samtidig pa tavla. En elev leser
12:45 - 19:00 oppgaven og lereren gér raskt til helklassesamtaler om disse.
Helklassesamtale o To bredre delte tre epler likt. Hvor mange fikk hver?

om matematiske

= Elevene kommer med en enkel lgsning, 3 : 2 = 1%

oppgaver » En elev kommer med et interessant innspill om
likeverdige broker, ved at svaret ogsé kan vere l%
o Mor, far og to barn delte 10 boller likt. Hvor mange fikk hver?
» Elevene kommer raskt frem til at 10 : 4 = 2%
Episode 4 - Ny oppgave vises pa tavla, elevene oppfordres til samarbeid og fér et
19:00 — 34:45 minutt til dette for laereren initierer en helklassesamtale.
Helklassesamtale o Oppgaven er: Fyll inn tallet som mangler 9 : ?=1 %

om matematiske

o Fire ulike losningsmater kommer frem fra ulike elever og

oppgaver diskuteres 1 helklassesamtalen og fordkjellige svar vurderes. De
tar 1 bruk ulike representasjoner, som tegninger, tabeller og
talluttrykk.
Pause - En pause fra undervisning der elevene far bevege seg inne 1
34:45 —41:30 klasserommet.
Episode 5 - Lerer igangsetter elevene med individuelt arbeid der de skal:
41:30 — 56:00 1. Jobbe med oppgaver i utdelt brakhefte.
Individuelt arbeid 2. Oppgaver i det digitale lereverket Kikora.
3. Oppgaver fra matematikkboka.
Episode 6 - Avslutning av gkten, informasjon om rydding.
56:00 — 59:32 - Avslutningsoppgave som elevene leverer pa en lapp pa vei ut fra
Avslutning undervisningen.

o 98+19=,32+99=98-19=
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Det var etablert en kultur i begge klassene for at elevene satte rolig i gang med individuelt
arbeid med en oppstartsoppgave i det de kom inn i klasserommet. Da hadde Mari allerede
gjort klart oppgavene pa tavla og satt pa rolig musikk. Disse oppgavene bestod gjerne av en
rekke deloppgaver som i eksempelekten 1 Tabell 7, og var 1 de fleste observerte oktene knyttet
til regneartene addisjon og subtraksjon. Dermed var oppstartsoppgavene ikke nedvendigvis
knyttet til oktens leeringsmal, men ble ogsa brukt til repetisjon. De to siste
undervisningsektene som ble observert i begge klassene hadde oppstartsoppgaver knyttet til
brek. Tavla oppgavene ble gjort pa var en interaktiv skjerm, slik at leereren hadde en Power
Point som oppgavene og planen for gkten stod pa, og nar elevene gikk opp for & svare skrev

de direkte inn i denne ved & berere skjermen.

Selv om elevene startet oppstartsoppgavene med & arbeide individuelt s det ut til & veere
kultur for & aktivt lytte og evaluere det matematiske innholdet i andre elevers svar gjennom
bruk av ulike tegn for & vaere enig, uenig eller ha et spersméil. Disse tegnene ble vist med
hendene og ble aktivt bruk av de fleste elevene i forbindelse med de fleste utsagn fra bade
leerer og elever i klasserommet. Tegnene bidro ogsa til at det i flere tilfeller oppstod
helklassesamtaler knyttet til oppstartsoppgavene dersom noen elever var uenige eller hadde
spersmal til matematikken presentert av en annen elev. Denne studien retter sekelys pd de
matematiske oppgavene som ble brukt til helklassesamtaler, men disse samtalene ble likevel
ikke inkludert 1 studiens analyser ettersom matematikken 1 de fleste tilfellene ikke omhandlet
brek. I tillegg fulgte helklassesamtalene som oppstod i forbindelse med oppstartsoppgavene et
noe annerledes monster enn de tre lererinitierte fasene Stein et al. (2008) beskrev som typiske
for matematiske helklassesamtaler. Samtalene om oppstartsoppgavene var gjerne initiert ut fra
feilsvar og hadde derfor ofte et mer lukket fokus enn en apen helklassesamtale initiert fra en
matematisk oppgave lereren har valgt ut. Dette gjorde at samtalene om oppstartsoppgaven

ikke ble oppfattet som relevante for & f& svar pa studiens forskningsspersmal.

Episode 2 i undervisningen var en kort presentasjon av observaterene, l&reren brukte ogsa
denne episoden som en formell start pa okten ved 4 si hei til elevene og gi noen innledende
beskjeder. Uten observaterer til stede vil denne episoden trolig vert svaert kort. At
oppstartsoppgavene ofte avsluttet med en viss grad av helklassesamtale gav en god overgang

til den delen av undervisningsektene som har vaert mest sentral 1 denne studiens
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undersokelser. Som Tabell 7 ogsa viser utgjorde episodene med helklassesamtaler ut fra
matematiske oppgaver noe av kjernen i de observerte matematikkektene. I eksempelokten
viser episode 3 og 4 til to ulike oppgaver som ble dreftet og lost gjennom helklassesamtaler.
Disse samtalene fulgte de tre fasene beskrevet av Stein et al. (2008), utenom at det ikke alltid
ble gitt tid til utforskingsfasen. Samtalene ble initiert ved at lereren viste en oppgave pa den
interaktive tavla, for hun i de fleste tilfeller lot elever lese oppgaven. Deretter igangsatte
leereren enten en utforskingsfase der elevene jobbet med oppgaven, eller en helklassesamtale
der elevene diskuterte matematiske begreper eller losningsmater. Samtalene knyttet til
oppgavene ble rundet av og oppsummert for elevene fikk en pause for a bevege pé seg. I noen
tilfeller ble oppgaver tatt opp igjen i den pafelgende ekten dersom klassen ikke kom frem til

enighet om en losning for pausen.

Etter pausen var det noe storre variasjon mellom de observerte gktene i hva episodene
inneholdt, men de fulgte likevel et fast monster. I Tabell 7 bestod episode 5 av individuelt
arbeid, og som regel inneholdt det individuelle arbeidet av omtrent de samme komponentene
som eksempelokten. Denne episoden hadde ogsa annet innhold ut fra et fast menster gjiennom
uken. I tirsdagsekten startet alltid denne episoden med en fem minutters multiplikasjonstest,
og i ukens siste gkt ble denne episoden byttet ut med ulike matematikkrelaterte spill 1 begge
de observerte ukene. Til slutt i en undervisningsekt ble det alltid gjennomfoert en
avslutningsoppgave som i episode 6. Dette var oppgaver som ikke ble gjennomgatt, men som
ble tatt vare pa av leerer som en underveisvurdering hun brukte for & vite hvordan elevene 1a

an 1 forhold til ulike emner.

3.3.5 Oversikt over de matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler

Som nevnt er helklassesamtalene ut fra matematiske oppgaver den delen av
undervisningsektene som ble valgt til videre analyse for & kunne besvare
forskningsspersmélene. Dermed var forste steg 1 arbeidet med datamaterialet en gjennomgang
for & f4 oversikt over de matematiske oppgavene som ble brukt til helklassesamtaler. Ut fra
denne studiens definisjon av matematiske oppgaver betegner de en klasseromsaktivitet som
engasjerer elevene 1 tankeprosesser om det matematiske fagstoffet som undervises (McGrane
& McCourt, 2020; Tekkumru-Kisa et al., 2020). En slik klasseromsaktivitet kan initieres pa

ulike mater, den matematiske oppgaven kan for eksempel gis muntlig, deles ut pé et ark eller
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vises pa en tavle (Liljedahl, 2021). Som nevnt ble oppgavene i datamaterialet gitt skriftlig ved

bruk av en interaktiv tavle, i tillegg til & bli lest muntlig av elever og larer.

For & fa oversikt over klasseromsaktivitetene ble de matematiske oppgavene i sin skriftlige
form forst kartlagt. Oppgavene 1 skriftlig form kan tilsvare fase 2 1 Tekkumru-Kisa et al.
(2020) sin fremstilling av matematiske oppgavers ulike faser 1 Figur 4. Den fasen betegner
innrammingen av det intellektuelle arbeidet som skjer i en slik klasseromsaktivitet gjennom
oppgaven slik den er planlagt av leereren. Ut fra synet pa matematiske oppgaver som
klasseromsaktiviteter ble ulike spersmal eller deloppgaver gruppert som én oppgave dersom
de ble vist pa tavla samtidig og dreftet i en felles helklassesituasjon. For eksempel ble 4a, vist
som episode 3 i Tabell 7, gruppert som €n oppgave selv om den bestar av to distinkte
sporsmal ut fra at helklassesamtalen vekslet noe mellom spersmalene nér de ble vist samtidig.
Elevenes tankeprosesser vekslet trolig enda mer enn samtalen mellom & vere knyttet til det
ene eller andre spersmélet. Nummereringen i Tabell 8 er gitt ut fra hvilken okt den

matematiske oppgaven ble brukt i klasse 6B.

Tabell 8 inneholder 12 ulike matematiske oppgaver som ble brukt til helklassesamtaler. 1d* er
merket ettersom denne oppgaven er unik for klasse 6B, og 6b* er merket for & vaere unik for
klasse 6A. Relativt rask fremgang i 6B ved & bruke lite tid pa de forste oppgavene gjorde at de
brukte tid pd en oppgave som 6A ikke kom til. En utfordring for noen av elevene i klasse 6B
var at nevnerne ikke skulle adderes i brakaddisjon, sa oppgave 6b* sa ut til & vaere et forsok
fra leereren pa & illustrere hvordan det & legge sammen nevnerne vil gi et ulogisk svar. Det ble
i klasse 6A ogsd vist en annen matematisk oppgave etter 6b* med regnestykker for & ove pa
brekaddisjon, men ettersom klassen bare fikk tid til introduksjonsfasen og utforskningsfasen

ble den ikke inkludert 1 oversikten.
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Tabell 8: Oversikt over de matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler

Datoi 6B |Datoi6A |Nr. |Oppgavetekst
Hvor mange halve sirkler er det? Bilde av 5 gule halvsirkler.
18.09.2023 19.09.2023 | 1a Hvor mange kvarte sirkler er det? Bilde av 7 gule kvartsirkler.
Skriv som blandet tall. Hvor mange sirkler er det?
18.09.2023 | 19.09.2023 | 1b Samme bilder som 1a.
Gjar braken til blandet tall, 13—4 :
18.09.2023 20.09.2023 1c Bilde av 6 sirkler delt i tredeler.
Gjer om til blandet tall, og forkort deretter bragkene hvis det er
mulig. %
18.09.2023 1d* | Flere uekte brgker ble vist, men bare denne ble diskutert.
19.09.2023 32833833 ga*+ | Skriv som blandet tall. a) = b) 2> ¢) 2 d) 2
19.09.2023 _ _ - o o
20.09.2023 | 22.09.2023 | 2b Gjor om til uekte brok, 2. Bilde av fire sirkler delt i firedeler.
Prov a gjere om til uekte brak, 1%, 5%.
20.00.2023 | 22092023 | 35 Flere blandede tall ble vist, men bare disse to ble diskutert.
To bradre deler tre epler likt. Hvor mange fikk hver?
25.09.2023 | 26.09.2023 | 4a Mor, far og to barn delte 10 boller likt. Hvor mange fikk hver?
25.09.2023 | 26.09.2023 | 4 Fyll inn tallet som mangler. 9:?7=1%
26.09.2023 21.09.2023 5a Skriv tallene i stigende rekkefalge. 3%, 42, Zg, 42, 32, 4%, 2§
Regnut. Ya+ Ya+ Ya =
Flere bilder nederst, men bare ett av som representerer
27.09.2023|29.09.2023 | 6a regnestykket.
29.09.2023 6b* |Regnut.%2+%=

Oppgave 2a** er dobbelmerket siden oppgaveteksten ble endret 1 lopet av arbeidet med

oppgaven. Ettersom tilsvarende undervisningsaktiviteter alltid ble gjennomfert forst i klasse

6B 1 den observerte perioden ble 2a** introdusert med en annen oppgavetekst i 6B enn i 6A.

Oppgave 2a** la forst til rette for at elevene fikk ove seg pd det forste trinnet i overgangen fra

uekte breker til blandet tall, ved at oppgave teksten var «Hvor mange hele inneholder den

uekte breken?» I helklassesamtalen om oppgaven opplevde noen elever det forvirrende a ikke

fullfere overgangen til blandet tall, og dermed ble oppgaveteksten endret underveis i 6B sin

matematikkekt.
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Oppgavene brukt i den forste uken omhandlet 1 stor grad sammenhengene mellom uekte brok
og blandet tall, og overganger mellom disse formene for brek. De matematiske oppgavene
brukt i den andre uken er mer varierte i det faglige innholdet og fremmer blant annet to av de
fem aspektene ved brakbegrepet (Bjerke et al., 2013). I matematikkekten med oppgave 4a og
4b omhandlet oppgavene brek som kvotient, og ekten med oppgave 5a fremmet aspektet med
brok som tallsterrelse. Den siste observerte gkten introduserte brokaddisjon, som elevene
skulle jobbe videre med etter datainnsamlingsperioden. A fi oversikt over de matematiske
oppgavene brukt til helklassesamtaler var forste steg 1 & kunne svare pa forste
forskningsspersmal om hva som kjennetegner disse oppgavene. Videre ble det sett neermere
pa disse oppgavene gjennom analyser og bruk av relevante begreper fra teorien, og resultatene
fra disse analysene beskrives i delkapittel 4.1. I tillegg dannet resultatene grunnlaget for valg

av matematiske oppgaver for videre analyse.

3.3.6 Valg av matematiske oppgaver for videre analyse

Ettersom datamaterialet bestod av 12 ulike matematiske oppgaver ensket denne studien & forst
fa en oversikt over disse for sa & kunne velge ut noen av oppgavene til videre analyse.
Utvelgingen ble gjort ut fra en tanke om at dypere og grundigere undersokelser av
helklassesamtalene knyttet til matematiske oppgaver ville gi nyttig informasjon for studien,
serlig for & kunne besvare det andre forskningsspersmaélet. Et faerre antall oppgaver muliggjor
dypere analyser, og dermed ble tre matematiske oppgaver valgt til en grundigere analyse der

Drageset (2015b) sitt rammeverk for laerer- og elevhandlinger benyttes til analysen.

Flyvbjerg (2011) sin oversikt over ulike strategier for valg av tilfeller og case skiller som
nevnt mellom tilfeldige og informasjonsbaserte valg i studier. Ut fra denne studiens
forskningsdesign som en casestudie er et informasjonsbasert valg av oppgaver naturlig
ettersom maélet er & skaffe kunnskap om tematikken innenfor konteksten av casen. Ved et
informasjonsbasert valg av matematiske oppgaver velges oppgavene ut fra forventninger om
at de kan gi ensket informasjon til 4 besvare forskningsspersmalene, og det kan gke mengden
informasjon funnet ut fra et lite utvalg (Flyvbjerg, 2011). For & kunne gjore et
informasjonsbasert valg 1 denne studien ble forst alle de 12 matematiske oppgavene brukt i
helklassesamtaler analysert ut fra en rekke aspekter som vil beskrives grundigere under

studiens analytiske tilnerming i delkapittel 3.4.1. Resultatene fra disse analysene presenteres i
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delkapittel 4.1, og la grunnlaget for valg av oppgaver. De neste avsnittene begrunner disse
valgene, i den rekkefolgen de ble gjort, dermed begrunnes ikke oppgavene i den rekkefolge de

forekommer ellers i studien.

Ut fra studiens teori om matematiske oppgaver ble sarlig oppgavenes kognitive krav ansett
som et interessant aspekt & undersgke (Smith & Stein, 1998; Stein & Lane, 1996). Analysene
av kognitive krav gav at oppgave 4b var den eneste oppgaven pa det hayeste nivaet, & gjore
matematikk (se Tabell 13). Oppgave 4b skilte seg ogsa ut pa oppgavens egenskaper i form av
bade hoyest antall ulike lesningsmaéter og representasjoner (Stein & Lane, 1996). Dermed ble
denne valgt bide ut fra det Flyvbjerg (2011) viser til som ensket om variasjon og som en
mulig kritisk case. Helklassesamtalen ut fra 4b representerer et toppunkt i de observerte
aspektene, og kan slik sett representere en ekstrem case (Flyvbjerg, 2011). Den kan ogsa vere
en interessant kritisk case i form av at dersom elevene ikke fikk gode muligheter for
deltakelse 1 denne helklassesamtalen vil de trolig ikke f4 det ut fra andre oppgaver. Denne
hypotesen baserer seg pa Stein et al. (2008) sin vektlegging av oppgaver med heye kognitive
krav som sentralt for gode matematiske helklassesamtaler. Disse begrunnelsene bidro ogs4 til
at det ble sett pd som interessant for studien at lereren fikk dele sine refleksjoner rundt denne
matematiske oppgaven. Dermed var den andre situasjonen som ble vist til Mari i intervju 2 fra
klasse 6B sin helklassesamtale om oppgave 4b. Det matematiske innholdet i oppgaven var
interessant for studiens sgkelys pa brekundervisning ved at oppgaven trakk frem aspektet med
brek som kvotient (Bjerke et al., 2013). I tillegg inneholdt denne helklassesamtalen utsagn fra
flere ulike elever som ogsé bidro til at oppgaven ble valgt til videre analyser av elev- og

leererhandlingene.

Oppgave 4b hadde ganske lignende egenskaper i begge klassene, og det hadde de fleste av de
12 matematiske oppgavene. Unntaket var oppgave 2b, og helklassesamtalene ut fra denne
matematiske oppgaven var de eneste som ble kategorisert til 4 stille ulike kognitive krav i de
to klassene. I klasse 6A var det bare tre elever med utsagn og de kognitive kravene var
fremgangsmdter uten sammenhenger, mens i 6B var det syv elever med utsagn og
helklassesamtalen ble kategorisert som fremgangsmdter med sammenhenger. Analysene viste
ogsé store forskjeller i tidsbruk pd oppgaven i de to klassene. Dermed ble oppgave 2b valgt til

videre analyser ettersom forskjellene mellom helklassesamtalene i de to klassene muliggjor
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interessante oppdagelser av eventuelle forskjeller i leererhandlinger eller 1 elevenes muligheter
for deltakelse som kan ha sammenheng. I tillegg bidrar denne oppgaven til ensket om
variasjon ettersom den sammen oppgave 4b bidrar til & dekke 3 av de 4 ulike nivdene av
kognitive krav. I forhold til det matematiske innholdet i oppgave 2b gir den ogsa variasjon fra
4b ved a vere en mer standard regneoppgave. De fleste oppgavene i den forste observerte
uken var av lignende type som 2b, som gjer at den kan vaere en representativ oppgave for
disse. Et utdrag fra 6B sin helklassesamtale om 2b ble valgt ut, vist og reflektert rundt av Mari

1intervju 2.

Til lererintervjuet ble bare to oppgaver valgt ut, men for & {4 enda sterre variasjon i
oppgavene valgt til videre analyse ble det valgt en tredje oppgave. Det matematiske innholdet
i S5a gjor at denne helklassesamtalen kan knyttes til tallsterrelsesaspektet ved brekbegrepet
(Bjerke et al., 2013). Oppgave 6a og 6b kan ogsa gi interessante nye matematiske aspekter
ved at de er knyttet til brekaddisjon, men 5a ble valgt ettersom den ogsd hadde den lengste
tidsbruken i1 begge klassene av alle de 12 matematiske oppgavene. Dermed utgjorde oppgaven
et ekstra interessant tilfelle. Sammen gav oppgavene 2b, 4b og 5a en variasjon i de kognitive
kravene som de stilte, men flest av dem stilte hoye kognitive krav ettersom
helklassesamtalene knyttet til disse inneholdt flere interessante utsagn. Flere oppgaver ble

ikke valgt for & ha mulighet til & g mer 1 dybden 1 analysene av de tre utvalgte.

3.4 Analytisk tilnerming

Den analytiske tiln@rmingen til de kvalitative dataene man samler inn trekker Silverman
(2024) frem som noe av det mest sentrale & beskrive 1 kvalitativ forskning.
Datainnsamlingsmetoder som observasjon eller intervju er relevant a beskrive i en studie, men
systematikk i hvordan i hvordan disse dataene brukes pekes pa som avgjerende for studiens
kvalitet. Arbeidet med & beskrive hva som kjennetegner de matematiske oppgavene som
brukes 1 helklassesamtaler i brekundervisningen vil videre forklares. Deretter beskrives
bruken av rammeverket for lerer- og elevhandlinger for en forklaring av den analytiske

tilnermingen til intervjudataene.
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3.4.1 Analyse av de matematiske oppgavene

Etter & ha gjennomgatt datamaterialet for & fi oversikt over de matematiske oppgavene i
skriftlig form, som vist i Tabell 8, ble en ny gjennomgang utfert for a beskrive oppgavene ut
fra ulike teoretiske begreper og aspekter. Undervisningen i begge klassene ble gjennomgatt og
helklassesamtalene om matematiske oppgaver ble analysert. Under er Tabell 9 gitt som et
eksempel pa analysetabellen for de matematiske oppgavene, og viser resultatene for oppgave
2b, som er en av oppgavene valgt for videre analyse. Resultatene fra begge klassene er
representert i tabellen ved at data fra A-klassen star forst og deretter data for B-klassen. I
kolonnen for kognitive krav star bare ett niva av kognitive krav i alle andre tilfeller enn
eksempelet som Tabell 9 viser ettersom alle andre matematiske oppgaver ble kategorisert til
like kognitive krav i begge klassene. Bdde oppgavenummer og oppgavetekst er tatt videre fra
oversikten 1 Tabell 8 for & kunne gjenkjenne hvilken oppgave dataene gjelder, dato ble ikke

viderefort, men kan finnes i oversikten.

Tabell 9: Utdrag av analysetabell for matematiske oppgaver

Om oppgaven Oppgavens egenskaper Tidsbruk i min
Losnings- |Repre-
Elever med |strategier |sentasjoner Intro Utforsk|Diskusjon |Totalt pr.
Nr. |Oppgavetekst utsagn A/B |A/B A/B Kognitive kravA ogB |A/B A/B A/B oppg. A/B

A: Fremgangsmater
uten sammenhenger
Gjor om til uekte brek. 2 % Bilde av fire B: Fremgangsmdter
2b |sirkler delti firedeler 3/7 1/2 2/1 med sammenhenger | 0,5/1| 1,5/5| 1,5/9 3,5/15

Ut fra Stein og Lane (1996) ble oppgavens egenskaper 1 form av antall losningsmaéter, antall
representasjoner og krav til forklaringer undersekt. Disse ble ikke analysert ut fra de
matematiske oppgavene pé skriftlig form, men heller undersekt i fase 3 ut fra Tekkumru-Kisa
et al. (2020) sin beskrivelse av matematiske oppgavers ulike faser vist i Figur 4. Denne fasen
ble valgt ut fra at den anses & vare mest relevant for & besvare forskningsspersmélene som
retter sekelys mot bruken av de matematiske oppgavene. Dermed ble ikke antall mulige
losningsmater analysert, men antall faktiske losningsméter som ble uttrykt 1 helklassesamtalen
om oppgaven 1 undervisningen. [ Tabell 9 er ikke den tredje av oppgavenes egenskaper vist
ettersom krav til forklaringer gjaldt for alle oppgavene utenom 1a i B-klassen. Ingen av

oppgavetekstene stilte krav til forklaringer, men ndr oppgavene ble brukt etterspurte leereren
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forklaringer 1 alle utenom ett tilfelle, og dermed ble ikke denne egenskapen sett pa som

relevant 4 ta med.

Deretter ble oppgavenes kognitive krav vurdert ut fra Smith og Stein (1998) sine beskrivelser
av de fire kategoriene vist i Tabell 4. Oppgavenes kognitive krav ble ogsa analysert i fase 3,
og betegner dermed de kognitive kravene som ble stilt til elevene i selve helklassesamtalen.
En utfordring i dette arbeidet var gjerne at en oppgave oppfylte kjennetegn i to ulike
kategorier. For eksempel ble oppgave 4b, vist som episode 4 1 Tabell 7, kategorisert som
fremgangsmdter med sammenhenger 1 Auestad (2023) ut fra at helklassesamtalen om
oppgaven ikke viste nok grad av at elevene utforsket og analyserte oppgavens muligheter og
begrensninger. Helklassesamtalene i begge klassene knyttet til oppgave 4b far likevel frem
flest karakteristikker fra kategorien & gjore matematikk. I denne studien har oppgavene blitt
kategorisert til den kategorien de har mest til felles med, og dermed ble oppgave 4b plassert

som & gjore matematikk i begge klassene.

En observasjon av at leereren noen ganger gav tid til en utforskingsfase og andre ganger ikke,
vekket en interesse for at tidsbruken kunne vere en relevant faktor & underseke for a fa
innblikk 1 hvordan lareren bruker oppgavene til matematiske helklassesamtaler. Stein et al.
(2008) sine tre faser ble brukt for a registrere tidsbruk. Introduksjonsfasen ble regnet fra
lereren viste en oppgave pa tavla til leereren enten igangsatte elevene med en utforskingsfase
eller diskusjonsfase. Utforskingsfasen betegnet tiden lereren gav elevene til & jobbe
individuelt eller med leringspartner med den matematiske oppgaven for hun etterspurte
elevenes tanker om oppgaven. Diskusjonsfasen inneholdt selve helklassesamtalen og ble
igangsatt av at lereren lot en elev dele tanker eller lesningsmater knyttet til oppgaven og
avsluttet av at leereren gikk videre 1 undervisningen. Den totale tidsbruken ble regnet sammen

1 kolonnen lengst til hoyre 1 Tabell 9.

Antall ulike elever med utsagn i lopet av helklassesamtalens introduksjonsfase eller
diskusjonsfase ble ogsa registrert. Dette gav et innblikk i elevenes deltagelse i
helklassesamtalene om de ulike matematiske oppgavene. Elevene kan ha vert deltagende i
form av & vise tegn eller folge aktivt med uten at de sa noe hoyt i klassen, slik at antall elever

med utsagn representerer ikke nedvendigvis antall deltagende elever. Samlet sett utgjorde
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denne analysen av alle de 12 helklassesamtalene ut fra matematiske oppgaver et grunnlag for

det videre arbeidet 1 studien.

3.4.2 Analyse av lerer- og elevhandlinger

Ut fra begrunnelsene gitt i delkapittel 3.3.6 ble helklassesamtalene knyttet til tre matematiske
oppgaver valgt til & analyseres ved hjelp av Drageset (2015b) sitt rammeverk for lerer- og
elevhandlinger. Disse analysene har blant annet som mal & besvare det andre
forskningsspersmélet om elevenes muligheter for deltakelse i helklassesamtalene. Drageset
(2015b) sitt rammeverk, som er beskrevet i kapittel 2.5, anses 4 vare relevant for 4 underseke
dette ut fra at det beskriver bade lererens og elevenes handlinger i samtalene pa en detaljert
mate. Andre dialogiske begreper som Stein et al. (2008) sine fem praksiser, Alexander (2008)
sine prinsipper for dialogisk undervisning og Kazemi og Hintz (2019) sine samtaletrekk har
ogsé vert relevante for & beskrive helklassesamtalene og hvordan lereren bruker den
matematiske oppgaven i1 samtalene. Disse begrepene har fungert som nyttige supplementer til
analysen gjort ved Drageset (2015b) sitt rammeverk, som har utgjort kjernen av studiens

spissede analyser.

Rammeverket for lerer- og elevhandlinger ble brukt ved at alle lerer- og elevutsagn 1
helklassesamtalene ble kategorisert til en eller flere av de 20 underkategoriene. Kategoriene
var de samme som de 13 lererhandlingene og 5 elevhandlingene fra Drageset (2015b), med
unntak av at elevhandlingen forklaringer ble gitt de tre underkategoriene som Drageset (2021)
trakk frem som nyttige underkategorier. Dermed var det i analysene 7 ulike elevhandlinger &
velge mellom for et elevutsagn. Utsagn fra det studien definerer som utforskingsfasen i
arbeidet med en matematisk oppgave ble ikke tatt med, ettersom disse utsagnene ikke var del
av en helklassesamtale. Alle utsagn fra bade introduksjonsfasen og diskusjonsfasen ble
analysert. Tabell 10 viser eksempler pa utsagn for de 20 kategoriene brukt til & beskrive laerer-
og elevhandlingene i helklassesamtalene. En av underkategoriene for lererhandlinger har ikke
tilherende eksempler ettersom de utvalgte helklassesamtalene ikke inneholdt noen

leererhandlinger som ble kodet til ettersporre bruk pa lignende problem.
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Tabell 10: Eksempler fra datamaterialet pa laerer- og elevhandlinger

Omdirigerende | Sette til side Den sporer litt av den diskusjonen
handlinger for a lgse den opp, sa vi skal ta
det senere.

Foresla en ny strategi Ja, fysj og fy. Mindre enn.

Korrigerende sporsmal | Siden?

Fremdrifts- Demonstrasjon Jeg skal svare pa vegne av Gustav

handlinger for han brukte distributiv. Han
delte opp ni i seks og tre og
delte begge pa seks.

Forenkling Du sier to en og en halv ble til
tre, hvor mange, nar du hadde tatt
seks en og en halv, hvor mye Dble
det til sammen? Seks stykk?

Lukket Seks? S& fire da?

fremdriftshandling

Apmlﬂmndﬁﬂﬁumdhng S& Kasper, kan du og Hedda enten
sammen eller bare Kasper, vise hva
dere tenker?

Fokuserende Ettersporre detaljer Men hvordan?
handlinger Ettersporre begrunnelse | Hvorfor er det to hele? Det star
4/4 1 tall.

Ettersporre bruk pa Ingen tilfeller.

lignende problem

Ettersporre evaluering Det sa ikke helt ut som det var

fra andre elever svar pa det Isak lurte pa, sa da
trenger vi litt hjelp.

Bemerke Sa Gustav sier at 4/4 deler, nar
telleren og nevneren er helt like,
da er det samme som en hel.

Oppsummere Sa du gjettet, tenkte kanskje
rundt fem. Fant ut at det ikke
fungerte, sa& tok du en mer.

Elevhandlinger | Forklare hvorfor Det er sann det fgrste tallet som

kommer nar vi skal telle og sd er
dette det andre, tredje, fjerde,
femte og sjette. Og vi ser at den
sjette er ni som da betyr at, ni
delt pd seks er en og en halv.

Forklare begrep Hva betyr telleren? Hvor mange det
er av, liksom hvor mange du far.
Forklare handling En og en halv, er den fgrste i

der. S& da er tre den andre. S&
tre er fire og en halv, mens fire
er seks.

Uforklart svar

Jeg tror det er ni delt pad fem.

Delvis svar

Det blir 3 hele, s& fem eller fire

jeg tror det.

Learerstyrt svar

Seks.

Initiativ

Jeg skjegnte ikke helt hvorfor han
tok streken akkurat pad seks?
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I arbeidet med & kode datamateriale oppstod noen utfordringer og vanskelige situasjoner.
Disse vil beskrives og valg vil begrunnes i de videre avsnittene. En utfordring i
kodingsarbeidet var blant annet at enkelte utsagn kunne passe i flere kategorier. I situasjonen
Tabell 11 viser er leererens utsagn transkribert som ett utsagn, men ble brukt til to ulike
leererhandlinger. Ettersom forste og siste del av utsagnet hadde ulike funksjoner, ble det tildelt
to kategorier. Slike situasjoner var som regel at forste del av utsagnet var en leererhandling
som svar pa et initiativ eller sparsmaél fra en elev, mens siste del var at lereren gav ordet

videre til en annen elev ved en dpen fremdriftshandling, slik Tabell 11 er et eksempel pa.

Tabell 11: Eksempel pa utsagn tildelt to kategorier, ca. 23:50-24:25, 25.09.2023, 6B

1 | Lerer Jeg skal svare pa vegne av Gustav for han Demonstrasjon
brukte distributiv. Han delte opp ni 1 seks og

tre og delte begge pa seks. Seks delt pad seks Apen
pluss tre delt pa seks. Okey. Vilde. fremdriftshandling
2 | Vilde Hvordan gjegr vi dette? Jeg forstdar ingen ting. | Initiativ

En annen utfordring var & tolke lererens hensikt med et utsagn pa riktig méte. Utsagn 1 i
Tabell 11 kunne for eksempel ogséa veert kategorisert som den fokuserende handlingen
oppsummere ettersom Mari med egne ord oppsummerer Gustav sin lgsningsmaéte etter at han
selv har vist og forklart den. Selv om utsagnet i seg selv gjerne passer bedre som oppsummere
ble den kodet til demonstrasjon ut fra at handlingen ble sett pa som en fremdriftshandling. For
a avgjere dette var videoopptak en avgjerende datakilde ettersom transkripsjonen ikke tar med
at Mari demonstrerer pa tavla hvordan man kan skrive Gustav sin distributive losningsmate
ved bruk av matematiske symboler som parenteser. Det at Mari velger a vise og forklare dette
selv istedenfor & stoppe opp og fokusere mer pa denne lgsningen ved 4 la Gustav forklare selv

bidrar til at dette ble kodet til fremdriftshandlingen demonstrasjon.

Situasjonen som Tabell 12 viser inneholder flere eksempler pé utfordringen med & tolke en
handling pé riktig méte. I flere andre situasjoner gav laererens bruk av samtaletrekket gjenta
en utfordring, ettersom lareren ikke la til noen ekstra informasjon om hva som var hensikten
hennes med & gjenta elevutsagnet. I dette tilfellet ble utsagn 2 kodet til den fokuserende
handlingen ettersporre detaljer ut fra lererens sperrende tonefall og senere forsek pé &

involvere flere elever for 4 fa detaljer om hva som gjer at Leonel tenker som han gjer. |
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datamaterialet er det ogsa tilfeller der samtaletrekket gjenta ser ut til a bli brukt for & raskt
sjekke om lareren herte riktig, og er da blitt kodet til en lukket fremdrifishandling ut fra at det

er begrensede muligheter for eleven & respondere pé og det leder til et enkelt leererstyrt svar.

Tabell 12: Eksempler pa utfordrende utsagn a kode, ca. 20:40-21:00, 25.09.2023, 6B

1 | Leonel Ni delt pa fem eller ni delt pa Uforklart svar
fire.
2 | Lerer Du tror det er ni delt pd fem Ettersporre detaljer
eller ni delt pa fire.
3 | Leonel Ja Lererstyrt svar
4 | Lerer Okey, det far du litt stette 1. Evaluering fra andre elever
5 | Leonel Jeg tror det er ni delt pa fem. Uforklart svar
6 | Lerer Vilde Apen fremdriftshandling
7 | Vilde Hvorfor tror du det? Initiativ
8 | Leonel For hvis du deler pa 3 sa& blir det | Forklare hvorfor
3 hele.

Utsagn 4 var ogsé utfordrende, og er ikke et tydelig eksempel pé at laereren etterspor
evaluering fra andre. Utsagnet er apent, og det er en del ventetid bade for og etter utsagn 4.
Det kunne ogsé ha vaert en apen fremdriftshandling fra leereren for & drive samtalen rolig
videre, men ut fra klassens bruk av enigtegn og lererens sokende blikk etter elevenes
evaluering ved bruk av disse ble utsagn 4 kodet til evaluering fra andre. Utsagn 8
eksemplifiserer ogsa en tolkningsutfordring som gikk igjen i kodingsarbeidet, nemlig
elevforklaringene. Disse elevutsagnene inneholdt ofte litt lite informasjon og var ikke helt
tydelig formulert, men ble likevel kodet til elevforklaringer ettersom utsagnene var tydelige
forsek pa & forklare. Lite innhold gjorde det i noen tilfeller vanskelig a skille serlig
kategoriene forklare hvorfor og forklare handling. Utsagn 8 kan sies a inneholde forklaringer
av handlingen det er & dele pa 3, men ble kodet som forklare hvorfor ettersom det ble tolket til

a vaere elevens hensikt i situasjonen ut fra spersmalet i utsagn 7.

En siste utfordring kunne knyttes til hvilken kategori som kunne beskrive den typen utsagn,
som utsagn 6 i Tabell 12 er et eksempel pa, der lzreren gir ordet til en elev. A gi ordet til
elever var en handling laereren brukte mye for & drive helklassesamtalene videre, og av

fremdriftshandlingene passet dpen fremdriftshandling best til denne typen handlinger der
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eleven far ordet til & fritt ta samtalen i1 en ny retning. Den typen utsagn utgjorde hoveddelen av

de dpne fremdriftshandlingene.

3.4.3 Analytisk tilnerming til intervjudata

Intervjudata har i denne studien utgjort et verdifullt supplement i studiens undersekelser.
Intervju 1 fra MERG2023 er kun brukt for a skaffe bakgrunnsinformasjon om konteksten,
men intervju 2 har blitt analysert for & belyse studiens tredje forskningsspersmal. Ferste steg i
analyseprosessen var a transkribere intervjuet sammen med den andre masterstudenten. Etter
transkripsjonsarbeidet og en ekstra gjennomgang ble det identifisert noen sentrale temaer for
de ulike delene av intervjuet. Temaene ble identifisert ved & se pé hva innholdet i lererens
utsagn var og de temaene med flere tilknyttede utsagn ble sett pa som sentrale & trekke frem i

resultatene.

For eksempel ble det identifisert tre sentrale tematikker i laererens refleksjoner rundt
videoklippet som ble vist fra oppgave 4b. Disse var tanker om en elevs lgsningsmate,
utfordringer ved uforventede elevsvar og hva som gjorde at helklassesamtalen om 4b
inneholdt mange lesningsmaéter, og vil bli presentert i delkapittel 4.3.3. Datamaterialet fra
intervju 2 ble ogsé analysert for & finne relevante utsagn knyttet til forskningsspersmalene.
Laererens utsagn ble undersekt for 4 finne relevante utsagn knyttet til helklassesamtaler, bruk
av matematiske oppgaver eller brekundervisning. Ut fra denne gjennomgangen og
identifiseringen av sentrale temaer 1 intervjuet ble enkelte utdrag fra transkripsjonsmaterialet

valgt ut for & illustrere de funnene som ble gjort.

3.5 Studiens kvalitet

Studiens kvalitet avhenger i stor grad av hvordan kunnskapen man kommer frem til 1
forskningsarbeidet er produsert, og avgjer hvor troverdig studien er (Postholm & Jacobsen,
2018). Silverman (2024) peker pa studiens kvalitet som avgjerende dersom studien skal ha
betydning, det ma vises til reliabilitet i forskningsmetodene og validitet i funnene som blir
gjort. Forskning ber vurderes kritisk i1 forhold til hvor pélitelig den er for & unnga ugyldige og
misvisende forskningsresultater (Kleven & Hjardemaal, 2018). I en kvalitativ studie som

denne kreves det refleksjon rundt mulige trusler for studiens kvalitet, og Maxwell (2009) viser
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serlig til to aspekter. Det forste av disse er forskerens bias, det vil si at forskerens tankesett og
forventninger kan pavirke datainnsamling og analyser. Det andre er forskerens effekt pa
konteksten som undersokes, og disse aspektene ber man som kvalitativ forsker vere bevisst
pa. Dermed onsker denne studien 4 styrke sin troverdighet gjennom & reflektere rundt studiens

reliabilitet og validitet.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet i en studie handler om at studien er gjennomfort pa en palitelig og tillitsfull mate
(Thagaard, 2018). Det krever at man som forsker reflekterer over egen pavirkning pé studiens
funn, 1 tillegg til & veere apen og transparent om forskningsprosessen slik at andre kan vurdere
de valg og metoder som er brukt (Postholm & Jacobsen, 2018). Silverman (2024) utdyper at
noe av det mest sentrale en studie er transparent med er kategorier, rammeverk og koder som
er brukt for & tolke datamateriale. Det at denne studien har bygget pd video- og lydopptak har
styrket studiens reliabilitet ved at det har vaert enklere som forsker & ikke pavirke de
innsamlede dataene, utover den pavirkningen det var at vi var til stede som ikke-deltakende
observaterer (Postholm & Jacobsen, 2018). Ved analyse av videoopptak er det hovedsakelig i
tolkingen av datamaterialet at det kan oppsta mulige svakheter i studiens reliabilitet og
forskerbias kan pavirke. Ettersom jeg som forsker var alene 1 analysearbeidet vil det svekke

noe av studiens reliabilitet (Silverman, 2024).

Med enske om a transparens, og for & styrke reliabiliteten har denne studien forsekt & gi
tydelige beskrivelser av analysearbeidet i forrige delkapittel 3.4, om studiens analytiske
tilneerming. Bade analysen av de matematiske oppgavene og av lerer- og elevhandlingene har
utgangspunkt i rammeverk og begreper fra annen forskningslitteratur. For & bidra til riktig
kodebruk, og for & minske eget bias og forventninger har Stein og Lane (1996) og Drageset
(2015Db) blitt grundig lest 1 tillegg til en del omkringliggende litteratur (Doyle, 1983, 1988,
Drageset, 2014, 2015a, 2021; Kisa & Stein, 2015; Smith & Stein, 1998, 2018; Stein et al.,
1996; Stein et al., 2008; Tekkumru-Kisa et al., 2020). Videre i studiens resultater vil det ogsé
aktivt trekkes frem transkripsjonsutdrag for & vise hvordan datamaterialet er tolket, slik at
leseren selv kan vurdere studiens valg og begrunnelser. I transkripsjonsmaterialet har noe av
konteksten blitt nedtonet, men studien har forsgkt & beskrive konteksten grundig for at leseren

skal kunne vaere mer kjent med denne.
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Transkripsjonsarbeidet betegner gjerne et forste steg 1 analyseprosessen, og alle
transkripsjonene som er brukt i denne studien er utarbeidet ved en felles transkripsjonsnekkel
og er kontrollerte av en annen masterstudent. Jeg som forsker bidro bare pa en begrenset del
av transkriberingen og har derfor hatt en tydeligere bilde av den delen av datamateriale som
jeg selv transkriberte, som var fra klasse 6A og ble analysert i en tidligere studie (Auestad,
2023). For a utjevne dette ble det gjort en grundig gjennomgang av alle videoopptakene fra
undervisningstimene, da ble ogsd de matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler
kartlagt. Gjennom systematisk metodisk arbeid og transparens har studien forsekt a styrke sin

reliabilitet.

3.5.2 Validitet

Validitet omhandler gyldigheten til studiens resultater og funn, blant annet ut fra hva som
ligger til grunn for tolkninger som er gjort og ut fra om det er sammenheng med konteksten
som studeres og de teoretiske begrepene som brukes (Postholm & Jacobsen, 2018; Thagaard,
2018). Silverman (2024) fremmer ogsa transparens i studien for a styrke validiteten, og
knytter dette til gjennomsiktighet i studiens teoretiske stasted og grunnlaget for de tolkninger
som er gjort. | denne studien vil det for eksempel veere beskrivelsen i delkapittel 2.1 av
sosiokulturell lzringsteori, som legger grunnlag for bade dialogisk undervisning og bruken av
matematiske oppgaver i UOM som studien undersgker. Dermed kan leseren vere klar over at
de tolkninger som er gjort for & komme frem til studiens funn er gjort pa bakgrunn av et
sosiokulturelt lzeringssyn. I disse tolkningene kan ogsa forskerens bias ha spilt inn, og jeg har
som forsker forsgkt a veere bevisst pa egne holdninger og erfaringer knyttet til studiens
tematikk. Likevel vil mine tidligere erfaringer som elev, larerstudent og vikar ha pavirket
blikket jeg ser undervisningen med. For & begrense denne pavirkningen har det veert viktig &
veere bevisst pa mitt positive forhold til dialogisk undervisning for & unnga ugyldige positive

slutninger.

Forskerens pavirkning vil ogsa kunne svekke studiens validitet, og seerlig i intervjuene vil
forskeren ha en tydeligere pavirkning enn nar man er ikke-deltakende observater i
undervisningen (Maxwell, 2009). Enkelte elever i 6A uttrykte i en undervisningsgkt at de

opplevde en hayere terskel for deltakelse i de matematiske samtalene pa bakgrunn av at det

63



ble gjort videoopptak og at det var forskere til stede. Dermed kan det stilles sparsmal ved om
dataene er gyldige for konteksten som ble studert, og det vil veere viktig & vaere bevisst pa at
det kan ha veert en viss grad av pavirkning selv om ikke-deltakende observasjon i

utgangspunktet gir liten pavirkningsgrad (Postholm & Jacobsen, 2018).

Et aspekt som Silverman (2024) viser til at kan styrke validiteten hos kvalitative studier er
triangulering. Det vil si at studien bygger pa data fra ulike metoder og informasjonskilder, og
pa den maten begrenser effekten av de ulike metodenes svakheter. Intervju og observasjon
ved video- og lydopptak har i denne studien fungert som komplementare
datainnsamlingsmetoder ved & gi verdifull innsikt i ulike aspekter ved konteksten som ble
studert. Dersom ulike innsamlingsmetoder peker pa lignende funn styrker det funnenes
gyldighet, og det er derfor en styrke at laereren i intervju 2 drefter to av de matematiske

oppgavene som denne studien analyserer.

Et annet element ved en studies validitet er knyttet til overferbarheten, det vil si 1 hvilken grad
funn 1 denne studiens kontekst kan vere relevante i andre kontekster (Postholm & Jacobsen,
2018). Ettersom denne studien er en casestudie med et lite utvalg kan ikke overferbarheten
knyttes til generaliseringer av funnene for alle klasserom, slik som gjerne kan kjennetegne
kvantitativ forskning pd andre forskningsomrider (Thagaard, 2018). Overforbarheten er heller
knyttet til om tolkningene man gjor i studiens kontekst kan gjelde for andre kontekster. Derfor
har denne studien forsgkt & tydeliggjore de tolkninger og valg som er gjort i
forskningsprosessen, for at leseren pa den maten skal kunne trekke linjer mellom denne

studiens kontekst og andre kontekster (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.6 Forskningsetiske refleksjoner

I arbeidet med en studie er forskningsetikk et sentralt aspekt & ivareta og reflektere rundt
(Silverman, 2024). Det forskningsetiske ansvaret ligger pd forskeren, og bade denne studien
og datainnsamlingen til MERG2023 har jobbet etter forskningsetiske normer og retningslinjer
(NESH, 2021). Alle deltakerne i denne studiens utvalg er en del av MERG-prosjektet, og bade
elever, foreldre og lerer fikk informasjon og underskrev en samtykkeerklaering i1 forkant av

prosjektet (se Vedlegg 4 og 5). Dette ivaretok sentrale forskningsetiske prinsipper som
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informert samtykke og krav til privatliv (Postholm & Jacobsen, 2018). De elevene som ikke
onsket & delta godkjente at de fortsatt var en del av undervisningen, men ble plassert utenfor
kameraets rekkevidde slik at deres privatliv ble ivaretatt. For MERG-prosjektet ble det sendt
inn og godkjent meldeskjema til Sikt, og perioden for prosjektet gikk videre til 2024, slik at
intervju 2 som ble gjennomfort tidlig 1 2024 ogsé ble gjennomfert som en del av MERG-
forskningen (se Vedlegg 6).

Backe-Hansen (2023) fremmer at ved forskning der deltakerne er barn er det flere viktige
forskningsetiske prinsipper & ivareta blant annet ut fra FNs barnekonvensjon. Dette knyttes til
barnets rett til deltakelse 1 avgjerelser som omhandler barnet, og det var derfor viktig at
elevene i studien fikk god informasjon om prosjektet de skulle delta pa. Barnas rett til
beskyttelse nar de er deltakende i forskning ble blant annet ivaretatt ved trygg lagring av
datamateriale og personopplysninger (Thagaard, 2018). Denne studien har vaert bevisst pa a
ikke gi opplysninger som kan bidra til & identifisere enkeltelever, lereren eller skolen.

Dermed er bade lereren og elevene gitt fiktive navn i transkripsjonsmaterialet.

Kravet om frivillighet ble ivaretatt ved at elever, foreldre eller leereren kunne velge a trekke
seg fra & delta, og de fikk fritt velge selv. Dette prinsippet kan likevel ha blitt noe utfordret
ved at foreldre eller elever i klassene kan ha kjent pa press til & delta siden flertallet deltar.
Denne typen press er det som forsker viktig & vere bevisst pé, og forseke 4 minske i
samtalene og informasjonen som gis deltakerne (Postholm & Jacobsen, 2018). I
retningslinjene og normene som NESH (2021) presenterer er ogsa etisk gjengivelse av data og
formidling av forskningen et punkt som har vert aktuelt i denne studien. Ut fra dette er
bruken av datamaterialet i denne studien forsekt gjort gjennomsiktig, tydelig og fullstendig i

form av & beskrive kontekst og tidspunkt for de utsagn som er gjengitt.
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4 Resultater

Studiens analyser gav resultatene som vil presenteres i dette kapittelet. Forst vil den
innledende analysen av alle de 12 matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler
presenteres. Denne gav informasjon om hva som kjennetegnet de matematiske oppgavene
som ble brukt, og la grunnlag for hvilke oppgaver som ble valgt til videre analyser.
Resultatene fra de videre analysene av de tre utvalgte oppgavene vil deretter bli presentert for
hver av oppgavene. Disse oppgavene vil beskrives ut fra konteksten de var plassert i og de
innledende analysene, for resultatene fra analysen av lerer- og elevhandlinger legges frem.
Relevante lererrefleksjoner fra intervju 2 blir trukket inn 1 tilknytning til de to oppgavene som
ble brukt i intervjuet. Deretter vil oppsummerte resultater fra analysen av laerer- og

elevhandlingene presenteres for leererens refleksjoner fra intervju 2 legges frem til slutt.

4.1 Analyse av de matematiske oppgavene brukt i helklassesamtaler

De matematiske oppgavene brukt i helklassesamtaler ble i denne studien forst analysert med
mal om 4 besvare forste forskningsspersmal knyttet til hva som kjennetegner disse
oppgavene. Som ble grundigere beskrevet i delkapittel 3.4.1 ble ulike aspekter ved
oppgavenes egenskaper, oppgavenes kognitive krav og tidsbruken undersekt (Smith & Stein,
1998; Stein et al., 2008; Stein & Lane, 1996). Dette ble undersekt i det Tekkumru-Kisa et al.
(2020) beskriver som fase 3, som er det observerte intellektuelle arbeidet som skjer i
undervisningen. Gjennom disse analysene fikk studien innsikt over i hva som kjennetegner de

matematiske oppgavene brukt til helklassesamtaler, som vil beskrives videre.

Kolonnen med antall elever med utsagn gav en viss indikasjon pé elevaktiviteten i de to
klassene for hver enkelt oppgave. Dette undersgkelsespunktet gav likevel bare en del av bildet
og har klare begrensinger i forhold til at mange elever kan vare aktive uten 4 nedvendigvis
komme med et utsagn. Klassene hadde etablert tegn som elevene viste med hendene, og
kunne blant annet pa den méten vaere deltakende uten 48 komme med utsagn. Pé tross av

begrensingene kan noen begynnende menstre trekkes ut av denne kolonnen.
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Tabell 13: Analyse av de matematiske oppgavene i 6A og 6B

Om oppgaven Oppgavens egenskaper Tidsbruk i min
Lesnings- |Repre-
Elever med |strategier |sentasjoner Intro Utforsk |Diskusjon|Totalt pr.
Nr. |Oppgavetekst utsagn A/B |A/B A/B Kognitive krav A og B |A/B A/B A/B oppg. A/B

Hvor mange halve sirkler er det? Bilde av
5 halvsirkler. Hvor mange kvarte sirkler er

la |det? Bilde av 7 kvartsirkler 6/3 1/1 1/1 Memorering 1/05| 0/0 55/1 6,5/1,5
Skriv som blandet tall. Hvor mange sirkler Fremgangsmater med

1b |er det? Samme bilder 6/7 1/1 2/2 sammenhenger 0,5/0,5 0/0 | 13,5/4 14/4,5
Gjer breken til blandet tall. 14/3 Bilde av 6 Fremgangsmdter med

1c |sirkler som er delti tredeler 5/7 1/2 2/2 sammenhenger 1/25| 0/0| 55/9 | 65/115
Gjer om til blandet tall, og forkort deretter Fremgangsmater med

1d* |brekene hvis det er mulig. 11/2 X/5 X/1 X/1 sammenhenger X/05| X/O | X/55 X/6
Skriv som blandet tall. a) 17/2 b) 20/7 c) Fremgangsmater uten

2a*%49/9 d) 89/15 4/8 1/1 2/1 sammenhenger 1/1 2/0 | 14/5,5 17 /6,5

A: Fremgangsmater
uten sammenhenger

Gjer om til uekte brek. 2 % Bilde av fire B: Fremgangsmater
2b |sirkler delt i firedeler 3/7 1/2 2/1 med sammenhenger | 0,5/1| 1,5/5| 1,5/9 3,5/15
Prav a gjore om til uekte brek. 1 2/3,5 Fremgangsmater uten
3a |3/8 3/4 1/1 1/1 sammenhenger 1/1 |1,5/49 9/45 11,5/10
To br@gdre deler tre epler likt. Hvor mange
fikk hver? Mor, far og to barn delte 10 Fremgangsmater uten
4a |boller likt. Hvor mange fikk hver? 7/5 1/1 1/1 sammenhenger 2/1 0/0 3/5 5/6
4b  |Fyllinn tallet som mangler. 9:?=1% 5/7 3/4 3/3 Gjore matematikk 05/05 3/1| 8/145| 115/16
Skriv tallene i stigende rekkefalge. 3 1/2, 4 Fremgangsmater med
Sa |7/8,22/3,45/6,33/8,49/10,22/5 6/7 1/2 1/2 sammenhenger 05/2| 0/1 |21,5/15 22/18
Regn ut. % + % + % = Flere bilder nederst,
men bare ett av som representerer Fremgangsmater med
6a |regnestykket 5/7 1/2 2/2 sammenhenger 0,5/05 0/05|155/85 16/9,5
6b* |[Regnut. % +% = 4/X 1/X 1/X Memorering 0,5/X| 0/X 1,5/X% 2/%
12 ulike oppgaver 4,91/6,09|1,18/1,64|1,64 /1,55 |2M, 4Fu, 6Fm, 1G 9/11 | 8/12 |98,5/81,5/115,5/104,5

Forst og fremst kan det nevnes at B-klassen 1 gjennomsnitt hadde flere ulike elever med
utsagn enn A-klassen. Noe som stetter Mari sin beskrivelse av klassene 1 intervju 1, der hun
trekker frem at miljoet blant elevene 1 B-klassen fremmer deltakelse 1 storre grad. Et annet
menster viser en liten tendens til at oppgaver med hoyere kognitive krav har flere ulike elever
med utsagn, men det er flere tydelige unntak til dette mensteret og ingen klar sammenheng.
For eksempel er oppgave 2a den oppgaven med flest ulike elever med utsagn 1 6B selv om
den stiller lave kognitive krav. Grunnen til dette kan vere at aktivitetsnivéet skyltes andre
aspekter ved oppgaven, som at den hadde fire deloppgaver, eller at det ble en diskusjon der

oppgaveteksten ble endret.

Resultatene fra analysene av antall lesningsmater og antall representasjoner bidro ferst og
fremst til & peke ut 4b som en matematisk oppgave med interessante egenskaper. Med unntak

av denne oppgaven var det generelt fa losningsméter og representasjoner som kom frem 1 de
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ulike helklassesamtalene. Det var en tendens til at flere losningsmaéter ble presentert i 6B og

flere representasjoner ble brukt i 6A.

Videre var oppgavenes kognitive krav et av de mest sentrale aspektene som ble analysert, ut
fra at forskningslitteraturen pekte pd positive effekter ved hoye kognitive krav (Stein & Lane,
1996; Tekkumru-Kisa, 2020). Resultatene viser at laereren initierer helklassesamtaler med
varierte kognitive krav, og selv om samtalene ofte var ulike i de to klassene stilte de likevel de
samme kognitive kravene. Det eneste unntaket var helklassesamtalen om oppgave 2b, som
stilte lave kognitive krav 1 A-klassen og heye i B-klassen. Dette bidro til at 2b var en
interessant oppgave for videre analyser. Det ble brukt 12 matematiske oppgaver, og siden en
av disse fikk tildelt to kategorier ble totalsummen 13, og fordelte seg som at to var
memorering, fire var fremgangsmadter uten sammenhenger, seks var fremgangsmdter med
sammenhenger og en var & gjore matematikk. Dette var interessant med tanke pa Stein et al.
(2008) sin vektlegging av kognitivt krevende oppgaver som en god forutsetning for

produktive matematiske samtaler.

Undersokelsene av tidsbruken gav innblikk i tidsfordelingen mellom ulike oppgaver og faser i
arbeidet med matematiske oppgaver 1 helklassesamtaler. Introduksjonsfasen bestod som regel
av at en elev og/eller leereren leste oppgaven for man noksa raskt gikk videre. B-klassen
brukte totalt sett noe mer tid i denne fasen grunnet at de i noen flere tilfeller droftet
betydningen av oppgaveteksten. Variasjoner 1 tidsbruken i utforskningsfasen var den
observasjonen som ledet til at studien ansé tidsbruk til & vaere et interessant aspekt ved
leererens bruk av de matematiske oppgavene. I denne fasen brukte ogsé B-klassen noe mer tid
1 ettersom de hadde utforskningsfase tilknyttet fem av oppgavene og A-klassen hadde det
tilknyttet fire. Det s ut til at flere aspekter knyttet til blant annet elevdeltakelse og tidspunkt i

okten bidro til variasjonene i utforskingsfasen.

Béde i diskusjonsfasens tidsbruk og den totale tidsbruken var det tydelige forskjeller mellom
klassene. A-klassen hadde lengre tid i diskusjonsfasen og brukte totalt lenger tid pé de

matematiske oppgavene, og sarlig de forste oppgavene. Rask gjennomgang av laerestoff er et
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av prinsippene i UOM, og vurderinger i forhold til dette og prinsippet om a tilpasse for den
enkelte elev kan ha vaert en del av vurderingene Mari gjorde ved a ha en roligere fremgang i
A-klassen i de forste observerte gktene (Gjere & Blank, 2019). Mindre elevdeltakelse eller
flere andre aspekter kan ha vart bakgrunn for sterre tidsbruk i A-klassen. Totalt sett utgjor
tiden som er brukt pa de matematiske oppgavene over en fjerdedel av den totale
undervisningstiden i observasjonsperioden. Dermed viser resultatene at helklassesamtaler om

matematiske oppgaver er en sentral del av lererens undervisningspraksis.

4.2 Analyse av oppgave 2b

Forste oppgave valgt til videre analyser er oppgave 2b, blant annet ut fra at oppgaven gav to
svart ulike helklassesamtaler og ble kategorisert til ulike kognitive krav i de to klassene. I
tillegg kan oppgave 2b vare representativ for det matematiske innholdet elevene jobbet med i
den forste observerte uken. Dette delkapittelet vil presentere en beskrivelse av oppgavens
kontekst og funnene fra de innledende analysene for lerer- og elevhandlingene for den
enkelte klasse presenteres. Til slutt vil lererens refleksjoner om oppgaven fra intervju 2

legges frem.

Oppgave 2b ble jobbet med pa litt ulike tidspunkt i de to klassene, noe som ogsé kan vere en
faktor 1 forskjellene mellom helklassesamtalene. I B-klassen foregikk introduksjonsfasen og
utforskingsfasen i den andre observerte ekten, men ettersom det allerede var brukt tid pd
oppgave 2a ble diskusjonsfasen gjennomfort i neste matematikkekt. I A-klassen var
helklassesamtalen om 2b den andre av tre helklassesamtaler om matematiske oppgaver som

ble gjennomfert i den tredje observerte gkten. Deres tredje okt var plassert pa fredagen.

Tabell 14: Analyse av helklassesamtalen om 2b

Om oppgaven Oppgavens egenskaper Tidsbruk i min
Lesnings- |Repre-
Elever med |strategier |sentasjoner Intro Utforsk|Diskusjon |Totalt pr.
Nr. |Oppgavetekst utsagn A/B |A/B A/B Kognitive kravA og B |A/B A/B A/B oppg. A/B

A: Fremgangsmater
uten sammenhenger
Gjgr om til uekte brgk. 2 % Bilde av fire B: Fremgangsmater
2b |sirkler delti firedeler 3/7 1/2 2/1 med sammenhenger | 0,5/1| 1,5/5| 1,5/9 3,5/15
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I forhold til det matematiske innholdet representerer 2b en ganske klassisk regneoppgave. De
tidligere oppgavene den uken hadde handlet om & gjere om uekte brek til blandet tall, mens
dette var den forste oppgaven hvor den operasjonen skulle gjores i motsatt retning. Oppgaven
fikk 1 begge klassene en kort presentasjon ved at den ble vist pa den interaktive tavlen
sammen med et bilde av fire sirkler delt i firedeler, for sa & bli opplest. Deretter fikk A-klassen
1,5 minutter til & jobbe med oppgaven i utforskingsfasen, men en del av elevene sa ikke ut til
a engasjere seg 1 regnearbeidet. Klasse 6B fikk resten av tiden for pausen til utforskingsfase
og hadde dermed fem minutter til dette. Laereren papekte at de matte skrive ned tankene deres

tydelig 1 boka for & kunne diskutere oppgaven 1 den neste matematikkekten.

Analysene i Tabell 14 viser at helklassesamtalen i 6A var preget av fa ulike elever med utsagn
og liten tidsbruk. Det kom kun frem en lgsning, som brukte de firedelte sirklene pé tavla (se
Tabell 15). Svaret ble ogsé skrevet med symboler, dermed ble det brukt to ulike
representasjoner. Alle de tre oppgavene som ble brukt i A-klassen i samme ekt som 2b ble
kategorisert til fremgangsmdter uten sammenhenger ettersom bare noen fa elever var aktive
og forklarte sine lasningsmater, men uten at klassen klarte 4 bygge videre pa hverandres ideer
eller trekke sammenhenger. Lareren valgte i flere tilfeller, blant annet med oppgave 2b derfor
a ga videre til neste oppgave heller enn a trekke sammenhenger pa egenhdnd. Diskusjonsfasen
varte dermed bare 1 1,5 minutter. Generelt virket A-klassen lite engasjert i denne gkten, men

serlig lite engasjert 1 mote med oppgave 2b.

I klasse 6B ble det brukt betydelig lengre tid, det var flere ulike elever med utsagn, og to
losningsmater ble droftet. Laereren viste i starten av diskusjonsfasen til at hun hadde sett at
flere hadde lesningsmater og tanker & komme med ut fra arbeidet de hadde gjort 1
utforskingsfasen 1 forrige matematikkekt. Dette representerer aktiv bruk av Stein et al. (2008)
sin praksis observere, og at det bidrar til at Mari ogsa hadde brukt praksisen utvelge til a velge
noen elever til & ikke starte helklassesamtalen, men til & komme med bidrag etter hvert. Etter
forklaringen til lesningsmate 2 etterspurte lereren et «fordi», som betydde at hun ensket en
begrunnelse. Det ledet til en rekke elevforklaringer fra ulike elever, og til at lasningsmate 3
kom frem. Klassen og lereren trakk i fellesskap flere sammenhenger mellom lgsningsmaétene,
og sammenhenger mellom heltall og brek pa en meningsfull mate. Det gjorde at

helklassesamtalen ble kategorisert til fremgangsmdter med sammenhenger. B-klassen droftet
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sirklene som var med under oppgaven, men tok dem ikke 1 bruk, og har dermed bare en
representasjonsform. I begge klassene ble helklassesamtalen avsluttet ved at leereren gikk

videre til 4 la klassen jobbe med flere lignende oppgaver i oppgave 3a.

Tabell 15: Lgsningsmater og representasjoner i helklassesamtalene om 2b

Klasse | Losningsméte Repre- Elevforklaring
sentasjon
6A 1. Gjore om de Symbol | Fordi hvis vi tar to hele, da blir
hele og addere og figur det, da fa&r vi atte. Ogsd er det tre
med teller. av fire. Ogsd er det &tte pluss tre

som er elleve, sa er det elleve av

fire (Eleven fargelegger i sirklene og skriver %)

6B 2. Multiplisere Symbol |At du gange 4 med 2 og sa plusse du
heltallet med med 3. Da far du 11 og sa skal du
nevner og addere skrive en brgk med 11 pa& toppen og 4
med teller. i nevner. (Leareren skriver)
3. Gjeore om de to | Symbol Fordi ndr telleren og nevneren er
hele til breker og helt like liksom at det er en hel, sa
addere med da har vi f4tt de to hele til & bli

.4 4 3 11

teller. to brgker. (Eleven skrlverZ+Z+Z=T)

4.2.1 Analyse av larer- og elevhandlinger 1 6A sin helklassesamtale om 2b

Ut fra Drageset (2015b, 2021) sitt rammeverk for lerer- og elevhandlinger ble
helklassesamtalene under arbeid med oppgave 2b analysert. A-klassens helklassesamtale
bestod av atte utsagn, der tre av disse var elevutsagn. Introduksjonsfasen til 2b bestod i klasse
6A av samme introduksjonsméte som flere av de matematiske oppgavene i datamaterialet, og
er vist i Tabell 16. Ved bruk av en lukket fremdrifishandling ble en elev bedt om 4 lese
oppgaveteksten, og deretter kom en dpen fremdriftshandling som initierte utforskingsfasen.
Bruken av fremdriftshandlinger i introduksjonsfasen gav effektiv progresjon 1 undervisningen

1 denne delen av matematikkektene.

Tabell 16: A-klassens introduksjonsfase til oppgave 2b, ca. 16:10-16:40, 22.09.2023, 6A

1 | Lerer Kan noen se hva som stdr der na? Hedda? Lukket
fremdriftshandling
Hedda Prgv & gjegr om til uekte brgk. Larerstyrt svar
3 | Lerer Da skal du fa& prove selv. I skriveboken ja. Apen fremdriftshandling

Prgv & gjor om to og tre firedeler til uekte
brgk. Da skal du preve, du skal ikke «fad det
til», du skal prgve.
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I klasse 6A var diskusjonsfasen kort nok til at samtlige utsagn er vist 1 Tabell 17. En forste
observasjon ut fra analysene er at leererhandlingene bestar utelukkende av
fremdriftshandlinger, noe som bidrar til rask fremgang. Samtidig blir tempoet i samtalen dratt
en del ned ettersom leereren bruker samtaletrekket tenketid, med pauser som ogsa er tatt med i
transkripsjonsmaterialet (Kazemi & Hintz, 2019). Dermed far elevene tid til a tenke, og pa
den maten ha noe & bidra med, men ettersom det ikke kommer flere bidrag velger lereren a
bruke fremdriftshandlinger for & ga videre til neste oppgave. Selv om den dapne
fremdriftshandlingen i utsagn 3 inviterer ganske apent til elevdeltakelse kommer det frem i
utsagn 4 at deltakelsesmulighetene begrenses dersom man ikke har kommet frem til et svar.
En fokuserende handling knyttet til noen av de forste handlingene Isak forklarer kunne
kanskje gitt storre muligheter for deltakelse for elever som ikke lyktes med hele

losningsprosessen.

Tabell 17: Diskusjonsfasen i A-klassen, ca. 18:10-19:40, 22.09.2023, 6A

blyantene imens. Hvordan tenkte du her?

1 | Lerer Ver sa god Isak. (10s) Da legger vi fra oss Apeniimndﬁﬂshandhng

far vi atte. Og sa& er det tre av fire. Og sa
er det atte pluss tre som er elleve. Og sa
er det elleve av fire.

2 | Isak Fordi hvis vi tar to hele, da blir det, da Forklarehandling

3 | Lerer Noen som har regna pa en annen mate? (5s) Apmlﬁmndﬁﬂﬂmndhng
Kasper?
4 | Kasper Jeg fant ikke svaret. Leererstyrt svar
Lerer Okei. Men du prgvde. Det var derfor jeg Lukket
spurte for jeg sa& at du prevde. Sa, ingen fremdriftshandling

spgrsmal betyr vi gadr videre sa& far vi se
da.

4.2.2 Analyse av larer- og elevhandlinger 1 6B sin helklassesamtale om 2b

Analysene av larer- og elevhandlingene i 6B tok 1 bruk en sterre del av rammeverket til
Drageset (2015b, 2021) enn det som var tilfellet i A-klassen, og 12 av de 20 ulike kategoriene
ble brukt. Helklassesamtalen 1 B-klassen inneholdt 82 utsagn der litt under halvparten av disse
var elevutsagn. Introduksjonsfasen 1 6B var et unntak fra mensteret som ble eksemplifisert i
6A 1 Tabell 16, men selv om det var sjeldnere inneholdt datamaterialet andre eksempler pa
slike korte introduksjonsfaser. Oppgaveteksten ble lest av lareren og utforskingsfasen
igangsatt med en dapen fremdrifishandling, og et eksempel pa dette er vist ved
introduksjonsfasen til oppgave 4b 1 Tabell 25. En slik effektiv introduksjonsfase om oppgave
2b kan skyldes at leereren ensket & vaere effektiv siden oppgaven ble jobbet med like for

pausen.
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I B-klassen inneholdt diskusjonsfasen flere sammenhenger knyttet til brek og de ulike

losningsmatene. I de felgende avsnittene beskrives to utdrag fra de mest interessante delene

av klasse 6B sin diskusjonsfase, utdragene er ogsé valgt ettersom de inneholder

elevforklaringene til lesningsmate 2 og 3 presentert i Tabell 15. Forste utdrag er litt langt, og

kunne veert kuttet ned, men er tatt med ettersom hele utdraget ble vist til leereren i intervju 2.

Utdraget far frem en del av dynamikken i leerer- og elevhandlinger som fant sted 1 B-klassens

diskusjonsfase.

Tabell 18: Utdrag av diskusjonsfase brukt i intervju 2, ca. 10:40-12:10, 20.09.2023, 6B

1 Lerer

Hva var da dette? (4s) Sparer din bittelitt
jeg Teodor, fordi at jeg har fgrst lyst til
a se litt hva som dukker opp her, okei? Jeg
har en avtale med Teodor etter i gar.
Hakon.

Apen fremdriftshandling

Hakon Skal jeg fortelle hvordan man gjgr det? Initiativ
Lerer Du kan fortelle hvordan du vil gjgre det. Apmlﬁmndﬂﬁﬂmndﬁng
4 | Hakon At du gange 4 med 2 ogsa plusse du med 3. Da

far du 11 og skal du skrive en brgk med 11
P& toppen og 4 i nevner.

Forklare handling

5 Lerer

Okei. (2s) Har du en fordi? Skal vi se om vi
finner et annet sted? (3s) Hvorfor skal jeg
tro pa deg?

Ettersporre begrunnelse

Hakon Fordi mammaen min sa det. Delvis svar
Laerer Ja, ogsad var det den der lzreren din sa det Eﬁmspmredaamﬂ
ogsa preovde du og jeg & pasta 1 + 2 er 37.
Den nektet du & tro pad. (2s) S& hvorfor kan
jeg ikke bare si 3 4 + 2 liksom? (2s)
Eller 2 3 + 4 eller 2 4 + 37
(Leereren skriver uttrykkene p4 tavla)
Hakon Hvorfor skal du det? Delvis svar
Lerer | Hmm, Tobias? Apen fremdriftshandling
10 | Tobias Skal jeg bare si fordi? Initiativ
11 | Lerer Du kan si fordi. Apen fremdriftshandling
12 | Tobias Okei, siden en hel har 4 deler og siden du Forklare hvorfor
har 2 hele s& har du 8 deler.
13 | Leonel Han sa ikke fordi. Initiativ
14 | Lerer Om du sa fordi? Lukket
fremdriftshandling

15 | Tobias

Ja.

Lererstyrt svar
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Lereren bruker fremdriftshandlinger for & drive samtalen fremover pé en lignende méte som 1
A-klassen, men i B-klassen ble ogsé fokuserende handlinger brukt pa en mate som bidro til at
helklassesamtalen om 2b ble kodet til fremgangsmdter med sammenhenger i 6B. Ved at
lereren etterspor begrunnelse og detaljer ut fra Hakons forklaring i utsagn 4 bidrar det til at
flere elever kan trekke sammenhenger til Hikons lesningsmate, og Tobias far bidra med et
forsek pa & forklare hvorfor. Totalt utgjorde fokuserende handlinger 38% av de 45
leererhandlingene som ble registrert i 6B, og over halvparten av de fokuserende handlingene
var ettersporre detaljer. Det at l@reren ofte etterspurte detaljer sd ut til 4 bidra til at elevene
ogsa kom med initiativer der de etterspurte detaljer fra hverandre, som utsagn 8 i neste utdrag
er et eksempel pé (se Tabell 20). Nedenfor presenterer Tabell 19 en oppsummering der
andelen for hovedkategoriene av lerer- og elevhandlinger er oppgitt. Andelen er oppgitt i
prosent av antall lerer- eller elevhandlinger, og antallet er oppgitt 1 kolonnen lengst til hoyre.

Noen av kategoriene ble ikke funnet i analysen og har derfor ingen verdi.

Tabell 19: Lerer- og elevhandlingene i begge klasser fra helklassesamtalen om 2b

Larer- Omdirigerende Fremdriftshandlinger | Fokuserende Antall

handlinger | handlinger A/B A/B handlinger A/B | lererhandlinger A/B
Oppgave 2b -/- 100% / 62% -/ 38% 5/45

Elev- Forklaringer | Uforklarte | Delvise svar | Laererstyrte | Initiativer Antall elev-
handlinger | A/B svar A/B A/B svar A/B A/B handlinger A/B
Oppgave 2b | 33% /32% -/3% -/ 8% 67% /22% -135% 3/37

Utdraget som ble vist i intervju 2 fikk ogsa frem to andre trekk ved helklassesamtalen i 6B.

Det forste var at dpen fremdriftshandling var den mest brukte leererhandlingen, og utgjorde

47% av lererhandlingene. Den ble brukt til & apent gi ordet til ulike elever og drive samtalen

fremover. Det andre var at initiativer var den mest brukte elevhandlingen, og pa denne méten

satte elevene preg pa helklassesamtalen og fikk muligheter til & bidra med béde innhold,

retning og tempo péd samtalen. Av de 37 elevhandlingene var 35% initiativer, ellers var

forklaringer og lererstyrte svar ogsa vanlige elevhandlinger, slik Tabell 19 viser.
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Tabell 20: Utdrag av diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 3, ca. 13:05-14:15,

20.09.2023, 6B

Hvorfor er det to hele? Det stdr 4/4 tall.

1 | Lerer Kan du forklare hva du gjgr? Ettersporre detaljer
Gustav | (Gustav har skrevet 4/4 + 4/4) Forklare handling
Det er to hele som er det.
(Setter ring rundt heltallet “2”)
3 | Lerer

Ettersporre begrunnelse

4 | Gustav

Fordi nadr telleren og nevneren er helt like
liksom at det er en hel, s& da har vi fatt
de to hele til & bli to breker. (Gustav skriver
ferdig, 4/4 + 4/4+ 3/4=11/4)

Forklare hvorfor

7/7 deler?

5 | Lerer Okei. S& Gustav sier at 4/4 deler, nar Bemerke
telleren og nevneren er helt like, da er det
samme som en hel. S& han har byttet ut to
hele med 4/4 deler to ganger. (5s) Og hvis Lukket
jeg da forstar deg rett sad er det enda et . .
argument for den? fremdriftshandling
Gustav | Eh, ja Lererstyrt svar
Lerer | pdam? Apen fremdriftshandling
Adam Spersmal til Gustav, hvorfor ikke akkurat Initiativ

Helklassesamtalen fortsatte fra utdraget i Tabell 18 med a drefte elevenes lgsningsmater, og

Gustav kommer frem for & vise sin losningsméte i1 utdraget i Tabell 20. Den ble kategorisert til

losningsmate 3. Dette utdraget eksemplifiserer ogsa lererens aktive bruk av fokuserende

handlinger 1 mote med elevforklaringer. De fokuserende handlingene, og sarlig

leererhandlingen bemerke 1 utsagn 5, har trolig bidratt til at Adam kommer med et interessant

initiativ 1 utsagn 8. Initiativet til Adam leder videre til at leereren bruker samtaletrekket gjenta,

for Gustav og deretter flere elever bidrar til en drefting av spersmélet som knytter

sammenhenger mellom teller, nevner og helheten i broker. Larerens handlinger ser ut til &

forsterke elevenes muligheter for & engasjere seg i a forsta viktige aspekter ved brekbegrepet.

En utbredt misoppfatningene i brek er at erfaringer med heltall trekkes inn 1 brekregningen ut

fra en manglende forstéelse av sammenhengen mellom heltall og brek (Deringdl, 2019;

Siegler & Lortie-Forgues, 2015). Dermed er helklassesamtalen som oppstér i utdraget

verdifull for at elevene skal forstd denne sammenhengen & unnga misoppfatningen Bjerke et

al. (2013) beskriver som heltallstenking.
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4.2.3 Refleksjoner fra leererintervjuet knyttet til oppgave 2b

I intervju 2 ble videoklipp av situasjonen i Tabell 18 vist til Mari, og hun kom med noen
refleksjoner rundt situasjonen, forskjellen mellom klassene og den matematiske oppgaven. |
dette delkapitlet vil disse tre hovedtemaene fra denne intervjudelen belyses gjennom a trekke
frem utdrag fra transkripsjonsmaterialet. Utdraget under viser at Mari forst lofter frem
utfordringen det er nar slike uforklarte algoritmiske lgsninger dukker opp (se utsagn 4 i Tabell
18). Hun beskriver hennes rolle som den som utfordrer elevene og tenkematen deres pa en

produktiv mate.

Lerer: Det er jo den klassiske utfordringen som kommer nar
du pregver a4 la elevene oppdage kunnskapen selv at noen har
sett eller hgrt noe hjemme slik som denne eleven, som
gjerne ogsa ikke har den forstdelsen som skal til da for &
fad det pa plass. S& er det & utfordre 1litt séann.

Videre begrunner Mari at elevkjennskap og et trygt klassemiljo i B-klassen 1a til grunn for at
hun valgte utfordre elevene med 4 ettersporre begrunnelse og detaljer i1 elevforklaringen.
Losningsméten eleven kom med var en losningsmate Mari pd forhdnd hadde sett for seg at
kunne komme, men ikke at den kom uten grundigere forklaring. Hun trekker frem at feilsvar
ofte kan bidra til gode refleksjoner i helklassesamtalene, og at hun 1 utsagn 7 i Tabell 18
utfordrer ved & skrive opp lesningsmaéter som er feil fordi det kan bidra med & framprovosere

elevforklaringer hos de elevene som forstod lesningsméaten eleven presenterte.

Lerer: Ja, altsd jeg har lavere terskel for & gd& inn og
veilede i1 A-klassen. Fordi der er gapet mye stgrre mellom
elevene, og sa er det et veldig utrygt miljg, sa der er
jeg mye mer varsom med & la feilsvar komme frem, fordi det
takler som regel ikke de.

Pé spersmal om forskjellen mellom helklassesamtalene ut fra den matematiske oppgaven i de
to klassene trekker Mari serlig frem klassemiljeet som en avgjerende faktor for dette. Som
utsagnet ovenfor viser peker hun pé klassemiljoet som avgjerende for hvordan hun kan bruke

feilsvar i1 helklassesamtaler. I tillegg ser Mari pd avstanden mellom elevenes matematiske
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kompetanse som en utfordring i 6A, som gjer at hun som laerer ma vere mer aktiv 1 & styre
samtalen enn i 6B. Dermed ser det ut til at elevene 1 B-klassen far storre muligheter til & styre

helklassesamtalene om de matematiske oppgavene.

Lerer: NAr jeg ser oppgaven nd sd ser jeg jo. A hatt
pluss, rett og slett skrevet det pa utvidet form kunne
gjerne gitt den noe mer & bygge pa, for der er det
fortsatt 1litt uklart for noen nd, at der star det to og
tre firedeler.

Pé spersmal om det var noe ved den matematiske oppgaven som kunne vert endret for 4 bidra
til okte muligheter for deltakelse i A-klassen viser utsagnene over at en endring i
oppgaveteksten kanskje kunne vert aktuell. Ved & bruke mer tid péd blandet tall og uekte brok
etter observasjonsperioden oppdaget Mari en misoppfatning hos noen elever. Disse elevene
oppfattet ikke det blandede tallet som ett tall, men heller som separate deler, et heltall og en
brek. Denne misoppfatningen av blandet tall blir en variant av misoppfatningen Bjerke et al.
(2013) fant om at noen elever ser teller og nevner som separate heltall. Mari trakk dermed
frem at & skrive det blandede tallet pa utvidet form med addisjonstegn mellom kunne ha
bidratt til ekte muligheter for deltakelse for de elevene 1 A-klassen som satt med denne

misoppfatningen.

4.3 Analyse av oppgave 4b

Den andre oppgaven som ble valgt ut til videre analyser er oppgave 4b, hovedsakelig ut fra at
denne oppgaven stilte de hayeste kognitive kravene. Dette delkapittelet vil presentere
resultatene fra undersegkelsene gjort av oppgaven etter det samme mensteret som ble brukt 1

forrige delkapittel om oppgave 2b.

Oppgave 4b ble i begge klassene arbeidet med 1 den fjerde matematikkekten i
observasjonsperioden. B-klassen sin okt er beskrevet i delkapittel 3.3.4 og Tabell 7 viser
innholdet i den. I A-klassen var innholdet tilnaermet likt. Det matematiske innholdet i denne
okten fulgte ikke lenger den forste ukens arbeid med overgangene mellom uekte brek og

blandet tall, slik oppgave 2b var et eksempel pa. For 4b hadde klassene en helklassesamtale
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knyttet til oppgave 4a som fremmet divisjonsaspektet ved brakbegrepet (Bjerke et al., 2013).
Béde 4a og 4b inneholdt blandede tall, men la ogsé vekt pa et nytt aspekt ved & trekke inn
divisjon. Oppgave 4a fungerte som et grunnlag for arbeidet med 4b ved at den praktisk
relaterte tekstoppgaven ble effektivt lost av elevene og gav en lav inngangsterskel i & arbeide
med divisjonsaspektet ved brak. I motsetning til helklassesamtalen om oppgave 2b utartet

helklassesamtalen om oppgave 4b seg relativt likt i begge klassene.

Tabell 21: Analyse av helklassesamtalen om 4b

Om oppgaven Oppgavens egenskaper Tidsbruk i min
Lesnings- |Repre-
Elever med |strategier |sentasjoner Intro Utforsk | Diskusjon|Totalt pr.
Nr. |Oppgavetekst utsagn A/B |A/B A/B Kognitive krav A og B |A/B A/B A/B oppg. A/B
4b |Fyllinn tallet som mangler.9:?=1% 5/7 3/4 3/3 Gjgre matematikk 05/0/5 3/1 | 8/145| 11,5/16

Oppgaven ble igangsatt ved at Mari tok oppgaven opp pa tavla rett etter at svarene pa 4a var
forklart av elevene. I A-klassen lot hun forst en elev lese oppgaveteksten for hun effektivt
gjentok oppgaven og igangsatte utforskingsfasen, i B-klassen ble ikke oppgaveteksten lest av
en elev. Som Tabell 21 viser fikk A-klassen en noe lenger utforskingsfase, mens B-klassen
hadde en lenger diskusjonsfase. Noe av grunnen til lenger diskusjonsfase i B-klassen kan
skyldes at det forst kom forklaringer for feilsvaret 4, dermed krevdes gode forklaringer og
bevis for at svaret ikke var 4 men 6. Begge helklassesamtalene hadde flere ulike elever som

kom med utsagn enn klassegjennomsnittet, som antyder at oppgaven fremmet elevdeltakelse.

Oppgavens egenskaper ble kategorisert omtrent likt i begge klasser, men losningsmatene og
representasjonene hadde ulikt innhold slik Tabell 22 viser. Den forste av de fire
losningsmatene i 6B gav feil svar, men er likevel medregnet ettersom det var en begrunnet
losningsmate. De kognitive kravene ble 1 begge tilfeller kategorisert til hayeste niva, & gjore
matematikk. Dette ut fra at det ikke er foreslatt noen tydelige fremgangsmaéter for elevene, og
arbeidet med oppgaven inneholder en viss grad av utforsking, kognitivt strev og ikke-
algoritmisk tenking. I tillegg kommer elevene 1 flere tilfeller innom viktige matematiske
begreper, som aritmetiske lover og sammenhenger mellom regneartene. Ikke alle
kjennetegnene for det gverste nivaet av kognitive krav er oppfylt i like stor grad, men

helklassesamtalene har mest til felles med denne kategorien (se Tabell 4).
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Tabell 22: Lgsningsmater og representasjoner i helklassesamtalene om 4b

Klasse | Losningsméte Repre- Elevforklaring
sentasjon
6A 1. Addere 1,5 til Tabell Jeg bare skrev en og en halv slik, sa
man kommer til skrev vi bare at det er tre sa tok vi
9. bare seks og sann og doblet det.
(Eleven tegner tabell der 1,5 legges sammen)
2. Prov og feil Figur For & komme frem til seks tok jeg
ved 4 dele opp 9 bare og talte fremover, og fgrst
sirkler. gjorde jeg bare en, to, tre, fire,
fem og da sé& jeg at det var fire
igjen og det kunne ikke stemme, sa da
tok jeg en til, og da var det tre
igjen, og sa& ble det seks.
(Eleven tegner og deler opp figur med 9 sirkler)
3. Prov og feil Symbol Fgrst tenkte jeg at det var atte, for
ved & regne med da fikk alle en hel, men da innsd jeg
tall. at ingen fikk en halv. S&a da var det
bare en til overs, og sa gikk jeg en
nedover sa fikk jeg seks. Da hadde du
seks, da hadde du en hel pa alle sa
hadde du tre igjen fordi det var tre
opp, s& delte du de tre i halve.
(Leaerer skriver tallene eleven regnet med)
6B 4. Ni bestar av to | Tabell Siden det er en del til hver pad en
firere og den mate fire, siden fire pluss fire det
siste delen kan er atte og hver fire far en del og sa
o . en igjen og hvis den deles pa to sa
ﬁgﬁiddESIK) blir det en halv.
ave. (Lerer tegner tabell der 9 deles opp)
5. Distributiv Symbol |Da far jeg seks, da blir det jo pa en
lov: mate seks delt pad seks da far jo alle
9=6+3 en og sa tok jeg, na far Jjo alle en
halv.
2 g: 11/2 o8 (Eleven skriver divisjonsstykkene)
6. Utfraat9:3 Symbol Grunnen er for en og en halv er halve
=3, sa halveres av tre, og siden det er ni delt pa
kvotienten ved at tre og man deler det som er dobbelt
divisoren dobles. av tre for & f& det til & wvere halve
3.9=6 av tre.
(Eleven skriver 9: 6 =1 %)
7. Skrive 1 % - Tabell En og en halv, er den fgrste i der.

gangen og se
hvilken faktor
som gir 9 som
produkt.

S4 da er tre den andre. S& tre er
fire og en halv, mens fire er seks.
Fem er sju og en halv.

Det er sann det fgrste tallet som
kommer eller nar vi skal telle ogsa
er dette det andre, tredje, fjerde,
femte, sjette. Og vi ser at den
sjette er ni som da betyr at, ni delt
pad seks er en og en halv.

(Eleven skriver tabell av 1 %2 -gangen)
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4.3.1 Analyse

av lerer- og elevhandlinger 1 6A sin helklassesamtale om 4b

Helklassesamtalen om 4b bestod i 6A av 48 utsagn, og 12 av de 20 kategoriene i Drageset
(2015b, 2021) sitt rammeverk ble funnet. Utdrag fra introduksjonsfasen til 4b i A-klassen blir

ikke fremlagt ettersom den hadde tilsvarende menster som vist 1 Tabell 16 for oppgave 2b.

Utdraget i1 Tabell 23 viser hvordan lereren igangsatte diskusjonsfasen i 6A ved a

kommunisere tydelige forventinger om at det skulle komme frem flere mulige lasningsmaéter.

Stein et al. (2008) sine praksiser for & fremme produktive matematiske samtaler ser ut til a

veaere aktivt brukt i1 dette utdraget. Praksisen observere legger grunnlaget for leererens

forventninger ettersom hun henviser til at hun etter 4 ha gétt rundt i klasserommet vet om

minst tre mater & tenke pa. Mari sin observasjonsrunde under utforskingsfasen kan ogsa ha

bidratt til at hun utvelger Kasper og Hedda sin lgsningsmate til & bli presentert forst. Praksisen

rekkefolge kan ha spilt inn ved at laereren starter diskusjonsfasen et hensiktsmessig sted med

Kaspers additive tilneerming. I tillegg trekker Mari senere 1 samtalen frem en elevs figur nér

helklassesamtalen er pa et sted der figuren er hensiktsmessig i rekkefolgen.

Tabell 23

: Utdrag fra diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 1, ca. 20:30-21:30,

26.09.2023, 6A

1 | Lerer N& vet jeg om, og Jjeg haper det kommer frem Apmlﬁmndﬁﬂﬁmndhng
her ogsa minst tre forskjellige mater a
tenke pa. Sa Kasper, kan du og Hedda enten
sammen eller bare Kasper, vise hva dere
tenker?
(Kasper gar opp og skriver 6 pa tavla)
2 | Lerer Men hvordan? Ettersporre detaljer
3 | Kasper Jeg bare skrev en og en halv slik, sa& skrev Forklare handling
vi bare at det er tre sa tok vi bare seks og
sann og doblet det.
4 | Lerer N&r stoppet du? Ettersporre detaljer
Kasper | P& seks fordi det er svaret. Delvis svar

Utdraget 1 Tabell 23 far ogsa frem viktige leererhandlinger som ikke ble brukt i A-klassens

helklassesamtale om 2b. Lereren bruker fokuserende handlinger aktivt og 40% av de 25

leererhandlingene 1 6A er fokuserende handlinger, der ettersporre detaljer utgjor hoveddelen.

Laererens fokuserende handling i utsagn 2 leder til at eleven som forst bare skrev svaret pa
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tavla kommer med en forklaring i utsagn 3. Forklaringen er noe utydelig, og det at laereren

fortsetter med & mete forklaringen med & ettersporre detaljer igjen gir resten av elevene bedre

muligheter til & forstd utsagn 3 og pd den maten delta i undervisningen. Ettersom eleven ikke

bidrar med de detaljene om lgsningsméten som lereren ensker ender det videre i

helklassesamtalen med lukkede fremdriftshandlinger og larerstyrte svar for 8 komme frem til

lererens poeng. Dermed kommer de til slutt til at eleven la sammen 1,5 til han kom til 9, og

da hadde han lagt sammen 6 stykk 1,5, slik at 6 ble svaret. I det som blir skrevet pa tavla om

denne lesningen blir det brukt desimaltall, som kan begrense mulighetene for breklaering, men

kanskje ble ssmmenhengen mellom brek og desimaltall fremmet pa en verdifull mate.

Tabell 24: Utdrag fra diskusjonsfase med elevinitiativ, ca. 23:15-24:15, 26.09.2023, 6A

1 | Filip For da var det tre igjen og da ble det slik. | Forklare hvorfor
(Filip skriver 6 pa tavla som svar)
2 | Lerer Isak. Apen fremdriftshandling
3 | Isak Jeg skijgnte ikke helt hvorfor han tok Initiativ
streken akkurat pa seks?
4 | Filip Fordi det er der den stopper, resten her ma Forklare hvorfor
deles i halve. S& hvis, slik. Resten her
skal vaere hele, de skal vere halve.
5 | Lerer Det s& ikke helt ut som det var svar pa det Ettersporre evaluering
Isak lurte pa, sa da trenger vi litt hjelp. fra andre elever
Fikk du svar eller?
6 | Isak Ikke helt. Initiativ
7 | Lerer Tkke helt? Nei. Kasper. Apen fremdriftshandling
(Kasper gar frem til tavla og forklarer)

Sammen med lererens bruk av fokuserende handlinger for & fremme elevenes muligheter for

deltakelse 1 helklassesamtalen om 4b var elevenes egne initiativer viktige for

helklassesamtalen. Som Mari nevnte i lererintervjuet kunne klassemiljoet 1 6A vere til hinder

for at elever vaget 4 bidra med svar de var usikre pa. Filip hadde i forkant av utdraget tegnet

ni sirkler pé tavla og svart pé spersmal fra leereren om hvordan han hadde tenkt nar han

provde seg frem for a dele opp sirklene i grupper pa 1,5. I denne situasjonen bidro initiativet

til Isak i utsagn 3 til flere elevforklaringer fra bade Filip og Kasper. I tillegg kan slike

initiativer der en elev uttrykker usikkerhet bidra til & senke terskelen for deltakelse for andre

elever. Lareren griper muligheten initiativet gir ved a ettersparre evaluering fra andre elever,

og spiller slik videre pa de gode deltakelsesmulighetene det skapte 1 helklassesamtalen.
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4.3.2 Analyse av larer- og elevhandlinger 1 6B sin helklassesamtale om 4b

I klasse 6B ble det brukt lengre tid pa oppgave 4b og samtalen inneholdt 110 utsagn, der 52 av

disse var elevutsagn. En slik storre mengde utsagn gav ogsa sterre bredde i1 observerte laerer-

og elevhandlinger, og 16 kategorier i rammeverket ble tatt 1 bruk. Introduksjonsfasen bestod

kun av en kort apen fremdriftshandling der leereren leste oppgaven og igangsatte

utforskingsfasen, vist i Tabell 25.

Tabell 25: Introduksjonsfase i 6B, ca. 19:05-19:25, 25.09.2023, 6B

Lerer

Sann. 9 delt pa noe ukjent da er lik en og
en halv. Na& skal du fa lov til & preove bare

bitte litt med leringsvenn fgrst. Vaersagod.

Apen fremdriftshandling

Elevenes initiativer spilte ogsa en viktig rolle i 6B sin helklassesamtale om 4b, som utdraget i

Tabell 26 er et eksempel pa. Det var flere tilfeller der elever 1 6B gav uforklarte eller delvise

svar, som ble etterfulgt av at andre elever kom med initiativer der de etterspurte grundigere

forklaringer. Det at elevene etterspor detaljer pa denne maten kan vare noe av grunnen til at

en mindre andel av lererhandlingene er fokuserende handlinger i 6B sammenlignet med 6A,

slik oversikten 1 Tabell 28 viser. Initiativer utgjor hele 42% av elevhandlingene 1 6B. Et stort

rom for initiativer i1 helklassesamtalen gjor at elevene har gode muligheter for & styre samtalen

og ta eierskap til innholdet 1 den.

25.09.2023, 6B

Tabell 26: Utdrag fra diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 4, ca. 21:35-22:15,

fire, siden fire pluss fire det er atte og
hver fire far en del og sd en igjen og hvis
den deles pa to sa blir det en halv.

1 | Tobias Jeg er uenig med fem, men enig med fire. Uforklart svar
2 | Lerer . Lukket
Du mener fire. fremdriftshandling
3 | Tobias | Ja. Lererstyrt svar
4 | Lerer | Adam. Apen fremdriftshandling
5 | Adam Hvorfor? Initiativ
6 | Tobias | Siden det er en del til hver pd& en mate Forklare hvorfor
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Utsagn 1 1 Tabell 26 viser ogséd en god egenskap ved samtalemiljoet 1 B-klassen der elevene

evaluerer om de er enige eller uenige i hverandres svar. Forklaringen som gis i utsagn 6 gir

feil svar, men laereren tar imot forklaringen pad samme mate som andre forklaringer, og tegner

opp en tabell som viser fordelingen med to firergrupper og to grupper med '2. Videre 1

samtalen kommer elever frem med 6 som svar, og det at noen hadde gitt en matematisk

begrunnelse for et feilsvar ser ut til 4 bidra til grundigere forklaringer av svaret 6. Det at de

ulike forklaringene stdr mot hverandre leder til at Viktor i utsagn 2 i Tabell 27 onsker &

komme med et bevis.

Tabell 27

25.09.2023, 6B

: Utdrag fra diskusjonsfase, inneholder lgsningsmate 7, ca. 30:15-31:50,

Lerer

Viktor?

Apen fremdriftshandling

Viktor

Jeg kommer til & bevise at svaret er 6 og
ikke 4 fordi, ehm, at.

Initiativ

Lerer

N& er jeg spent. N&r det er noen som sier
at de skal bevise det, da.

Apen fremdriftshandling

Viktor

En og en halv, er den fegrste i der. Sa da
er tre den andre.
halv,

halv.

Sa tre er fire og en

mens fire er seks. Fem er sju og en

Forklare handling

Klassen

He?

Ikke kategorisert

Lerer

Hva, de tallene? Aaaah. Vent,

fzlg med,

vent, vent,

ikke begynn & stjel ordet.

Bemerke

Viktor

En, to, tre, fire, fem, seks.

Forklare handling

Lerer

Hva betyr de tallene gverst?

Ettersporre detaljer

Viktor

Det er sann det forste tallet som kommer
eller nar vi skal telle ogsad er dette det
andre, tredje, fjerde, femte og sjette. Og
vi ser at den sjette er ni som da betyr at,
ni delt pa seks er en og en halv.

Forklare hvorfor

10

Lerer

Hvis jeg har rett sa har Viktor skrevet en
og en halv gangen. En ganger en og en halv.
To ganger en og en halv. Tre ganger en og

en halv. Fire ganger en og en halv. Fem
ganger en og en halv.
halv.

halv blir ni.

Seks ganger en og en
Ogsa sier han da at seks ganger en og
Derfor mé& lgsningen vare
seks.

Oppsummere

11

Viktor

Ja

Lererstyrt svar
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Utdraget 1 Tabell 27 er hoveddelen av videoklippet som ble vist til Mari i intervju 2, og ble
regnet som en s&rlig interessant situasjon i helklassesamtalen. Videoklippet inneholdt i tillegg
noe av det som skjer videre der noen elever endrer svaret til seks ut fra beviset Viktor gav,
mens andre elever stiller spersmal for & prove a forstd losningsmaten. I forhold til det
matematiske innholdet i oppgaven bidrar denne elevlgsningen til at det trekkes sammenhenger
mellom viktige matematiske temaer som brek, multiplikasjon og divisjon.
Forskningslitteraturen pekte pa at del av en hel aspektet ved brek ofte fikk sterst plass i
brekundervisning pa tross av at dette aspektet har sine begrensinger (Lamon, 2007; Kleve,
2010; Siegler et al., 2011). Dermed er det verdifullt for elevenes muligheter for dypere

forstaelse av brekbegrepet at divisjonsaspektet ved brek fremmes.

Som beskrevet tidligere hadde helklassesamtalene om oppgave 4b relativt like egenskaper i de
to klassene, men som Tabell 22 viste var det likevel forskjeller 1 innholdet til losningsmatene
og representasjonene som kom frem. Det var ogsd interessante forskjeller i lerer- og
elevhandlingene. Tabell 28 viser at lareren i storre grad brukte fokuserende handlinger i 6A,
mens hun 1 B-klassen hadde sterre grad av fremdriftshandlinger og noen omdirigerende
handlinger. Hele 48% av larerhandlingene 1 6B var dpne fremdrifishandlinger, som 1 de fleste
tilfellene var at laereren &pent gav ordet til elever som fikk lede helklassesamtalen videre. Det
at mange elever deltok aktivt i samtalen 1 6B, og s@rlig med initiativer, kan ha gitt mindre
behov for fokuserende handlinger. Elevhandlingene viste at det var en sterre andel
forklaringer og leererstyrte svar 1 6A, mens det 1 6B var en storre andel initiativer. | mange
tilfeller sa det ut til at leererens fokuserende handlinger fremmet elevforklaringer pa en god

méte 1 6A, for eksempel i utdraget 1 Tabell 23.

Tabell 28: Lerer- og elevhandlingene i begge klasser fra helklassesamtalen om 4b

Lerer- Omdirigerende Fremdriftshandlinger | Fokuserende Antall

handlinger | handlinger A/B A/B handlinger A/B | lererhandlinger A/B
Oppgave 4b -/5% 60% / 71% 40% / 24% 25/58

Elev- Forklaringer | Uforklarte | Delvise svar | Laererstyrte | Initiativer Antall elev-
handlinger | A/B svar A/B A/B svar A/B A/B handlinger A/B
Oppgave 4b | 30% / 19% -/ 12% 13%/10% | 35%/17% | 22%/42% 23/52
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4.3.3 Refleksjoner fra leererintervjuet knyttet til oppgave 4b

Flere interessante leererrefleksjoner knyttet til oppgave 4b kom frem i intervju 2. Videoklipp
av helklassesamtalen i Tabell 27 ble vist til Mari. Intervjuet som fulgte omhandlet elevens
lgsningsmate, utfordringer ved uforventede elevsvar, og hva som gjorde at helklassesamtalen
om 4b inneholdt mange lgsningsmater. Disse tre temaene vil videre utdypes ved bruk av

utdrag fra transkripsjonsmaterialet.

Lerer: Hehe, jeg flirer bare 1litt ndr jeg tenker tilbake
pd han. Den er jo bare gullfin den tilnermingen, det er jo
noe jeg aldri kunne forutsett selv. Det krever et barns
tilnerming & begynne & tenke gangetabeller med halve.

Som utdraget ovenfor viser, var elevens kreative tilnserming det farste Mari trakk frem fra
videoklippet. Hun beskriver videre at hun hadde predikert muligheten for & bruke andre
regnearter til a lgse oppgaven, for eksempel ved gjentatt addisjon slik som lgsningsmate 1 var
et eksempel pa (se Tabell 22). Muligheten for & uttrykke dette i form av en
multiplikasjonstabell var likevel svart uventet, men en lgsningsmate denne eleven hadde
brukt i flere tilfeller tidligere. Mari forklarer at lgsningsmaten aldri fgr var brukt av eleven i
forbindelse med brek, og det var derfor ekstra overraskende. | etterkant av denne
helklassesamtalen hadde et par andre elever uttrykt at denne lgsningsmaten var til god hjelp
for dem. Mari trekker ogsa frem at hun sa at lgsningsmaten gav elevene muligheter til & knytte
verdifulle koblinger mellom brgk og andre matematiske aspekter. Det gav muligheter for at

elevenes dybdeforstaelse av brgk ble utvidet.

Intervijuer 1: Er det ofte slikt som skjer i disse
mattetimene at du gadr inn i oppgaver sa kommer det slike
uforventede elevsvar, som du ikke har predikert pa
forhand?

Lerer: Det er nesten en garanti.

Intervijuer 1: Ja, hvordan takler du det?

Lerer: Jeg kjenner at det er det som gjgr det 1litt
spennende og utfordrende, det er det som gjgr at en time
aldri blir den samme rett og slett.

Videre gikk intervjuet over i & drefte utfordringene og mulighetene slike uventede elevsvar

gir. Mari beskriver uventede elevsvar som en motiverende utfordring, og som innspill som er
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med pa a styre undervisningen i ulike retninger. Hun trekker ogsa frem at slike elevsvar bidrar
til at hun som larer far nye verktey og kunnskaper, og at de slik bidrar til leererens egen
profesjonsutvikling. Elevene opplever det ogsa som motiverende nar de ser at leereren ma

stoppe opp og tenke gjennom de matematiske resonnementene som kommer.

Lerer: Jeg tror at, altsa, den oppgaven tror jeg at jeg
traff ganske godt med i forhold til & treffe det nivaet
som var rett i der i proksimal utviklingssone, at flere
fglte seg trygge pa & kaste seg utpd, samtidig manglet de
nok til at det ikke bare kom en slik, sann er det la oss
gad videre lgsning pa den. At du merket mye mer at, flere
opplevde dette som nytt og ukjent og rart fordi de matte
jo dele med noe som ikke gav hele tall.

Pé spersmél om hva som gjorde at helklassesamtalen om 4b inneholdt flere losningsméter enn
de andre matematiske oppgavene viser Mari til at den traff bra i elevenes proksimale
utviklingssoner. Innholdet i oppgaven var nytt og ukjent i form av at en divisjon skulle gi et
blandet tall som svar, samtidig som at elevene folte seg trygge nok pa hva oppgaven spurte
om til at de vaget & forseke ulike lasningsmaéter. Videre beskrev Mari ogsa hvordan hun
tilpasset oppgaveteksten fra lereverket for UOM til & passe for elevgruppen. Blant annet ved
a legge inn en tom boks 1 stedet for en ukjent variabel. Ut fra laererens refleksjoner og
analysen av laerer- og elevhandlinger sa det ut til at flere aspekter ved bruken av oppgave 4b

pavirket elevenes muligheter for deltakelse i helklassesamtalen.

4.4 Analyse av oppgave Sa

Den tredje og siste oppgaven som ble valgt til grundigere analyser er oppgave 5a. Denne ble
valgt for & fa en enda sterre bredde og variasjon i de analyserte oppgavene, men ble ikke valgt
til intervju 2 og har derfor ingen tilknyttede lererrefleksjoner. Resultatene fra analysene av
oppgave 5a har 1 hovedsak bidratt til studien ved & gi sterre bredde og stette til de funn som
allerede er presentert om oppgave 2b og 4b knyttet til rollen fokuserende handlinger og
elevinitiativer har i 4 gi elevene muligheter for deltakelse. For 4 unngé gjentakelser vil dette
delkapittelet veere kortere enn de foregaende, og det vil legges vekt pé & trekke frem nye

aspekter ved lererens bruk av matematiske oppgaver.
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Begge klassene jobbet med oppgave 5a i pafelgende matematikkekten etter & ha jobbet med
4b, og det var den eneste matematiske oppgaven de hadde helklassesamtale om 1 denne gkten.
Det matematiske innholdet omhandler tallstarrelsesaspektet ved brekbegrepet gjennom at
elevene métte argumentere for hvilke av de blandede tallene som representerte hayest
tallverdi. Helklassesamtalen ble 1 begge klassene initiert ved at en elev ble bedt om a lese
oppgaveteksten, og deretter hadde begge klassene en diskusjon om hva oppgaven sper etter. I
A-klassen ble de fem forste minuttene av diskusjonsfasen brukt til dette, mens B-klassen

brukte litt over et minutt pa begrepene i oppgaven for leereren gav dem en kort

utforskingsfase.
Tabell 29: Analyse av helklassesamtalen om 2b
Om oppgaven Oppgavens egenskaper Tidsbruk i min
Losnings- |Repre-

Elever med |strategier |sentasjoner Intro Utforsk|Diskusjon |Totalt pr.

Nr. |Oppgavetekst utsagn A/B |A/B AfB Kognitive krav A og B |A/B A/B A/B oppg. A/B
Skriv tallene i stigende rekkefalge. 3 1/2, 4 Fremgangsmater med

sa |7/8,22/3,45/6,33/8,49/10,22/5 6/7 1/2 1/2  |sammenhenger 05/2| 0/1 |215/15| 22/18

Totaltiden for helklassesamtalen om 5a er den lengste av alle de matematiske oppgavene som
er analysert 1 studien, og 6A brukte 22 minutter, mens 6B brukte 18 minutter. Denne
tidsbruken kan komme av at hvert av de blandede tallene fungerte som en egen deloppgave.
Det ble en liten samtale om hvert blandet tall for & argumentere for hvor hey tallverdi det
tilsvarte. Losningsmatene i Tabell 30 er eksemplifisert med en elevforklaring hver, men
innenfor lesningsmétene er det likevel en viss variasjon i hvordan ulike elever har tenkt. For
eksempel henviste noen elever til avstanden en brek hadde til en hel, mens andre sé pa
avstanden til en halv. Denne variasjonen ble ikke sett pad som stor nok til at studien regnet
disse som ulike lesningsmater, og 1 Tabell 30 svarer lgsningsmate 1 og 2 dermed til samme
lgsningsmate, men for ulike klasser. I 6B kom det i slutten av helklassesamtalen frem en

annen lgsningsméte som benyttet seg av en tallinje som representasjon.

De kognitive kravene ble for begge klassene kategorisert til fremgangsmater med
sammenhenger ut fra at det 1 helklassesamtalen ble trukket gode sammenhenger mellom

viktige matematiske begreper som teller, nevner, blandet tall og tallsterrelse. I A-klassen ble
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det ogsa trukket en kobling til desimaltall. Helklassesamtalen ble ikke kategorisert som &

gjore matematikk ut fra manglende kognitivt strev for mange av elevene, og manglende

kreativitet og utforsking av ulike losningsmater. I begge klasser er det over gjennomsnittet

mange ulike elever med utsagn, som antyder at den matematiske oppgaven fremmet

deltakelse hos elevgruppen.

Tabell 30: Lgsningsmater og representasjoner i helklassesamtalene om 5a

og se hvilket
blandet tall som
mangler storst
del for a fa enda
en hel.

Klasse | Losningsméte Repre- Elevforklaring
sentasjon
6A 1. Vurdere de Symbol Det var 3 stykker med 4 hele og alle
blandede tallene sammen mangler bare 1 for & bli 5
forst ut fra antall hele. Men det er liksom 4 og 4 hele
hele og deretter og 5 av 6 er et hakk stgrre siden
liksom den er delt opp i mindre sa
hvmjnyedeo den har stgrre deler og da er det
]nangRXibra liksom stegrre, det er en stgrre del
enda en hel. som mangler enn i de to andre.
6B 2. Vurdere de Symbol Siden alle disse her er med fire, og
blandede tallene vi mangler bare en del, og er her det
9/10, 5/6 og 7/8, og jo stgrre
forst ut fra antall nevneren er, Jjo mindre er delene. Og
hele og deretter siden, den mangler jo minst. Alle
hvor mye de mangler en del, og s& er jo de delene
mangler for a mindre enn for eksempel fem
enda en hel. seksdeler. Ogsa, siden det er den
minste nevneren av de som har fire
hele, sa er den minst.
3. Tegne tallinje | Figur Ikke den beste tallinjen, men, jaja.

Her har du atte deler, og her har du
seks deler. S&, den er jo lenger.

(Eleven tegner to tallinjer)

4.4.1 Analyse av lerer- og elevhandlinger 1 6A sin helklassesamtale om Sa

Helklassesamtalen om oppgave 5a inneholdt 1 A-klassen 167 utsagn, der 73 av disse var

elevutsagn. I analysene av denne samtalen ble 17 av kategoriene i rammeverket brukt. Et

interessant aspekt ved helklassesamtalen 1 6A var at det forekom en betydelig andel uforklarte

og delvise svar (se Tabell 34). Utdraget 1 Tabell 31 eksemplifiserer forekomsten av disse

elevhandlingene.
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Samtalen i utdraget er ogsa et eksempel pa lererens aktive bruk av fokuserende handlinger.
Som ble trukket frem i delkapittel 4.3.1 bidro bruken av fokuserende handlinger til storre
muligheter for elevenes deltakelse 1 helklassesamtalen. Analysen av 5a fikk frem at laererens
fokuserende handlinger 1 storre grad ledet til uforklarte og delvise svar 1 A-klassen. Det kan
for eksempel komme av et mindre trygt klasseromsmiljo, eller av at de ikke er like vant med &
gi grundige matematiske forklaringer for alle svar. Ut fra at eleven etter en lang rekke utsagn

til slutt innremmer usikkerhet rundt egen matematisk forstaelse kan de uforklarte og delvise

svarene gjerne skyldes at eleven ikke folte seg trygg nok 1 klasseromsmiljoet til & ytre

usikkerheten sin tydelig.

27.09.2023, 6A

Tabell 31: Utdrag fra diskusjonsfase, delvise og uforklarte svar, ca. 18:20-19:05,

1 Lerer N&dr du skriver ett, altsa tallet en Ettersporre detaljer
opp forbi der hva mener du med det
Filip?
(Filip har skrevet et ettall over 2 2/3).
2 | Filip At det er den fgrste. Delvis svar
3 | Lerer |At det er den? Ettersporre detaljer
4 Filip Den laveste tror jeg. Delvis svar
5 | Lerer Minste, okei. Bemerke
6 Filip Hvis ikke er det den der. Uforklart svar
(Filip peker pa 2 2/5).
7 Lzrer Okei, hvorfor tenker du det er denv? Ettersporre detaljer
8 Filip Det er en av de to. Uforklart svar
9 | Lerer Hvorfor tenker du det er den du tok? | Ettersperre detaljer
10 | Filip Fordi det er mindre. Delvis svar
11 | Lerer Hvorfor mener du det er mindre? Ettersporre detaljer
12 | Filip Jeg har ikke tenkt skikkelig over Delvis svar
det da, men den bare ser mindre ut
fordi.
13 | Lerer Det ser mindre ut? Ettersporre detaljer
14 Filip Jeg skjgnner ikke hvordan et hgyere Delvis svar
tall kan vere mindre.

Laererens utholdenhet i samtalen bidrar til at Filip kommer med utsagn 14. Dermed har

lererens handlinger gitt bade Filip og de andre elevene muligheten til & delta 1 avleringen av

en velkjent misoppfatning i brek. Ut fra Bjerke et al. (2013) kan utsagn 14 beskrives som
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heltallstenking i form av at sterst tall er sterst, en tenkeméte som leder videre til en rekke
feilsvar i brekregning. Slik viser utdraget viktigheten av fokuserende handlinger i
helklassesamtalene for & gi elevene muligheter til utvikling av dypere forstaelse av

brokbegrepet.

4.4.2 Analyse av lerer- og elevhandlinger 1 6B sin helklassesamtale om 5a

Helklassesamtalen om 5a var kortere i B-klassen, og bestod av 103 utsagn, der 50 av disse var
elevutsagn. Nye funn som denne helklassesamtalen bidro med, var knyttet til at nye kategorier
i rammeverket ble tatt i bruk. Forklare begrep var en elevhandling som ikke hadde vaert brukt
tidligere, og denne ble ogsa brukt en gang i1 A-klassens helklassesamtale. Denne kategorien
for elevhandlinger bidro til & knytte viktige sammenhenger med matematiske begreper, og var
noe av begrunnelsen for at helklassesamtalene om 5a ble kodet til fremgangsmater med
sammenhenger. Utdraget 1 Tabell 32 inneholder ogsé datamaterialets eneste eksempel pa et
korrigerende sporsmal. At lereren kommer med et kort spersmal i utsagn 2 gjer at eleven selv
oppdager feilen sin i utsagn 1, og gir dermed eleven mulighet til & rette opp forklaringen sin i

utsagn 3.

Tabell 32: Utdrag fra diskusjonsfase med forklaring av begrep og korrigerende
spersmal, ca. 22:05-22:55, 26.09.2023, 6B

1 Tobias Jeg har en litt annen mate & lgse Forklare hvorfor
det pa. Siden begge nevnerne er

like, s& da er det den med minst

teller.
2 | Lerer Siden? Korrigerende spersmal
3 Tobias | Nei, nei, siden begge tellerne er Forklare hvorfor
like.
4 Lerer Om du kan gad og peke pa hva som er Ettersporre detaljer

telleren? Og s& forklare hva den

betyr?
5 Tobias Siden den her og den her er like. Forklare hvorfor
(Tobias setter ring rundt nevnerne 1 2 2/3 og 2
2/5).
6 | Lerer Hva betyr det tallet? Ettersporre detaljer
Tobias | Det er telleren. Lererstyrt svar
Lerer Ja, hva betyr telleren? Ettersporre detaljer
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9 Tobias | Hvor mange det er av liksom, hvor Forklare begrep
mange du far.

10 | Lerer Ja okel, og de to er like? Ettersporre detaljer

11 | Tobias | Siden de to er like sa er det den Forklare begrep
med minst nevner som er stgrst. Og
den har jo nevner som er fem og den
har nevner som er tre, sa derfor er
den minst.

Et annet nytt aspekt som kan trekkes frem fra helklassesamtalen om 5a i var lererens bruk av
samtaletrekket repetere, som utdraget i Tabell 33 er et eksempel pé. Forklaringen i utsagn 1
kan knyttes til losning 2 ved at det henvises til hvor mye brekene mangler for 4 bli en hel, og
laererens bruk av repetere 1 utsagn 2 gir en verdifull mulighet for deltakelse til Adam. Han var
en elev som sjelden bidro med matematiske forklaringer i helklassesamtalene, og er derfor
forst usikker. I forkant av utdraget hadde han stilt et spersmaél, som kanskje bidro til at laereren
var trygg pa 4 gi ham en sé direkte utfordring. I tillegg til & fremme denne elevens mulighet
for deltakelse forte lrerens bruk av repetere til at lasningsmate 3 kom frem, og flere elever

fikk sterre muligheter for & utvikle sine forstaelser av brekbegrepet ut fra denne lgsningen.

Tabell 33: Utdrag fra diskusjonsfase, samtaletrekket repetere, ca. 28:35-29:50,
26.09.2023, 6B

1 Tobias | Siden alle disse her er med fire, Forklare handling
og vi mangler bare en del, og er
her det 9/10, 5/6 og 7/8, og jo
stgrre nevneren er, Jjo mindre er
delene. Og siden, den mangler jo
minst. Alle mangler en del, og sa
er jo de delene mindre enn for
eksempel fem seksdeler. Ogsa, siden
det er den minste nevneren av de

som har fire hele, sd& er den minst.

2 Lerer Da er vi enig, men vi har ikke Apen
overbevist Leonel, sa& jeg utfordrer fremdriftshandling
Adam na. Kan du preve a forklare
med dine ord?

Adam Mine ord? Lererstyrt svar
4 Laerer Ja (3s). Se om vi klarer & Apen
overbevise to til. fremdriftshandling
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5 Adam

likt som Tobias.
pad & tegne tallinje.

Hadde egentlig forklart det helt
Jeg er ikke sé& god

Delvis svar

Oversikten 1 Tabell 34 viser at helklassesamtalen om 5a bestod av lererhandlinger som

fordelte seg relativt likt i begge klassene. Den starste forskjellen fra de to tidligere oppgavene

var at helklassesamtalen om 5a ogsé inneholdt en liten del omdirigerende handlinger i begge

klassene, og utdraget i Tabell 32 var et eksempel pa en slik lererhandling. I forhold til

elevhandlingene var det en storre andel uforklarte og delvise svar 1 A-klassen og sterre andel

forklaringer 1 B-klassen. Gjennom analysen av helklassesamtalene om 5a fikk studien et storre

analysemateriale til 4 stotte funnene som er beskrevet i de forrige delkapitlene. I tillegg har

denne analysen belyst noen nye aspekter ved lererens handlinger som har betydning for

elevenes muligheter til deltakelse.

Tabell 34: Larer- og elevhandlingene i begge klasser fra helklassesamtalen om 5a

Lerer- Omdirigerende Fremdriftshandlinger | Fokuserende Antall lerer-
handlinger | handlinger A/B A/B handlinger A/B handlinger A/B
Oppg. 5a 6% / 8% 57% / 49% 37% / 43% 94 /53
Elev- Forklaringer | Uforklarte | Delvise svar | Lererstyrte | Initiativer Antall elev-
handlinger | A/B svar A/B A/B svar A/B A/B handlinger A/B
Oppg. 5a | 22%/38% | 11%/4% | 23%/12% | 15%/18% | 29%/28% 73 /50

4.5 Oppsummering av analysen av lerer- og elevhandlinger

| denne studien ble totalt 518 leerer- og elevhandlinger registrert i analysene av de tre utvalgte

matematiske oppgavene. Under viser Tabell 35 oversikten over leererhandlingene og Tabell

36 viser elevhandlingene, og for & enklere kunne sammenligne er funnene oppsummert til

rammeverkets hovedkategorier. Tabellene inneholder en rad nederst som viser Drageset

(2015b) sine funn, ettersom denne studiens funn vil dregftes i lys av disse i

diskusjonskapittelet.
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Tabell 35: Laererhandlingene i begge klasser sammenlignet med Drageset (2015b)

Matematisk | Omdirigerende Fremdriftshandlinger | Fokuserende Antall
oppgave handlinger A/B | A/B handlinger leererhandlinger A/B
A/B
2b -/- 100% / 62% -/38% 5/45
4b -/ 5% 60% / 71% 40% / 24% 25/58
Sa 6% /8% 57% / 49% 37% / 43% 94 /53
Totalt 5% /4% 60% / 61% 35% /35% 124 /156
Drageset 11% 54% 35% Ukjent

Et aspekt som kommer frem er hvordan leererhandlingene totalt sett fordeler seg veldig likt for

begge klassene. Helklassesamtalene i 6A og 6B hadde en rekke ulikheter, og ser man pa den

enkelte oppgave var fordelingen av lererhandlinger forskjellig for hver av klassene. Det er

interessant at selv om laereren beskriver ulikheter i klasseromsmiljgene, og bruker enkelte

matematiske oppgaver sveert ulikt er fordelingen av det totale handlingsmgansteret lik. De

fokuserende handlingene ble funnet & vaere av serlig betydning for elevenes deltakelse i

helklassesamtalene om matematiske oppgaver.

Ser man pa elevhandlingene kommer det frem noen forskjeller mellom klasse 6A og 6B. Et

mer utfordrende klassemiljo 1 A-klassen kan vaere grunnen til lavere andel forklaringer og

initiativer, og heyere andel uforklarte, delvise og lcererstyrte svar. Ulikhetene kan ogsé

komme av andre faktorer, for eksempel hvordan de matematiske oppgavene treffer

elevgruppen. Det ser ikke ut til at likheten 1 lererhandlinger nedvendigvis gir likheter 1

elevhandlingene, selv om Linell (1998) beskrev samtaler som sosiale interaksjoner der ulike

turer pavirker hverandre. Man ser likevel i denne studien at de enkelte turene pévirker

hverandre, men disse resultatene antyder at andre faktorer enn lererhandlingene ogsa péavirker

hvilke elevhandlinger som forekommer. I klasse 6B forekom det en storre andel

elevinitiativer, og rom for initiativer ser ut til 4 gi elevene storre muligheter for meningsfull

deltakelse 1 helklassesamtaler om matematiske oppgaver.
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Tabell 36: Elevhandlingene i begge klasser sammenlignet med Drageset (2015b)

Matematisk | Forklaringer | Uforklarte | Delvise svar | Laererstyrte | Initiativer Antall elev-
oppgave A/B svar A/B A/B svar A/B A/B handlinger A/B
2b 33% /32% -/ 3% -/ 8% 67% /22% -135% 3/37
4b 30%/19% -/ 12% 13%/10% | 35%/17% | 22%/42% 23/52
Sa 22%/38% 11% /4% | 23%/12% | 15%/18% | 29%/28% 73750
Totalt 24% /30% 8% /6% | 20%/10% | 21%/19% | 27%/35% 99 /139

Drageset 12% 27% 4% 45% 7% Ukjent

4.6 Lererens refleksjoner rundt bruken av matematiske oppgaver i helklassesamtaler
Iintervju 2 fikk Mari reflektere béde rundt de to utvalgte situasjonene fra helklassesamtalene
om 2b og 4b, og rundt spersmal knyttet til denne studiens tematikk (se vedlegg 2). Samtalen i
intervjuet dreide seg i hovedsak om tre temaer, laererens bruk av matematiske oppgaver,
lererens tanker om de matematiske oppgavene som velges, og brekundervisning. Ut fra &
trekke frem relevante utsagn fra transkripsjonsmateriale ensker dette delkapittelet a belyse
studiens tredje forskningsspersmal som er knyttet til leererens refleksjoner rundt bruken av

matematiske oppgaver i helklassesamtaler.

I intervjuets del 2 ble lererens bruk av matematiske oppgaver 1 helklassesamtaler droftet. P&
spersmal om hvordan lareren inkluderer elevene 1 de matematiske helklassesamtalene legges
det vekt pa arbeidet med samtalemiljoet og det & etablere gode normer i klasserommet. I
utdraget nedenfor beskriver laereren i korte trekk prosessen med & stegvis innfere gode
praksiser for meningsfylte matematiske samtaler. Det var knyttet til hvem som eier
kunnskapen, hvem som definerer rett og galt, tenketegn, at elevene skal resonnere og forklare,
og at det var rom for feilsvar. Videre i intervjuet sier Mari at hun ikke husker helt alle de ulike
praksisene de jobbet med, men at det siste de jobbet med var & kunne stille gode spersmal.
Dette arbeidet ser ut til & gi elevene gode egenskaper til & mestre dialog, og kan knyttes til et
ontologisk perspektiv pa dialog ved at undervisningen ikke bare skjer gjennom dialog, men

ogsé for dialog (Wegerif et al., 2023).
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Intervjuer 1: S& lurer vi pd hvordan du legger til rette
for elevene sin deltakelse i1 helklassesamtalene? Hvordan
inviterer du de inn? Hvordan har du fatt inn rutinene?
Lerer: Begynte med basisen. Hvem eier kunnskapen, hvem som
definerer hva som er rett og galt, og tenketegn. Holdt
isolert fokus pa ulike steg i prosessen, vi ventet til
elevene var med pa den biten der for vi gikk videre. Det
var de som skulle servere en forklaring, det var de som
skulle resonnere og tenke, det var de som skulle komme med
svar. Og sd& nadr det satt, tok vi neste skritt, som var
feilsvar.

Mari trekker frem at arbeidet med & skape et godt samtalemiljo er en tidkrevende prosess, som
er krevende for lereren 4 lede. Det kan ved forste oyekast se ut som hun gjer mindre 1
helklassesamtalen ettersom hun ikke tar rollen som matematisk autoritet og kommer med
forklaringer. Men hun beskriver at andre leerere som har jobbet med & lede matematiske
samtaler pa en lignende mate erfarer det som mer krevende enn man tror. S i tillegg til at det
a lede prosessen for elevgruppen med & gjore dem til kompetente matematiske
samtalepartnere er krevende, sa er ogsé endringen i leererrollen krevende. Stein et al. (2008)
pekte ogsé pa lererrollen som et av de mest krevende aspektene for & lykkes med
matematiske helklassesamtaler. Opsvik og Skorpen (2010) beskrev larerrollen 1 en slik
undervisningspraksis med betegnelsen tilrettelegger, og Mari beskriver videre i1 intervjuet

hvordan hun tilrettelegger for matematiske helklassesamtaler.

Intervijer 1: Kan du si litt om hva som er dine
refleksjoner om hva som er din rolle som l&rer?

Lerer: Alle som har pregvd & ga inn i min rolle, de vet jeg
at sier 1 etterkant at det er jobb. Det er to-tre-fire
ganger sa mye Jjobb samtidig som det kan se ut som om det
bare er halvparten av jobben ndr diskusjonen fgrst flyter.
Fordi det er sa mye & vare bevisst pd, og & dirigere
samtalen i rett retning, uten a ta over og definere hva
som er sant og ikke sant. Det er en balansegang som krever
litt. Jeg vil si at rollen i hovedsak vil bli det & vere
pakoblet alle elevene, for da & pad best mulig mate kunne
avgjgre hva som er neste skritt. Hvor mye skal jeg inn,
hvor mye skal jeg ut.
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Utdraget ovenfor far frem balansegangen 1 lererrollen. Mari ensker & dirigere samtalens
retning, men uten a ta fra elevene deres rolle som de som skal komme med forklaringer og
matematiske innspill. I dette arbeidet trekker hun frem elevkunnskap, det & kjenne til hvilke
elever som kan komme med ulike typer innspill for sa a kunne gi ordet til en elev som hun
tror kan komme med et passende innspill. Hun beskriver at en del slike avgjorelser mé
naturligvis gjeres spontant ut fra den kunnskapen hun har om den enkelte elev og situasjonen

samtalen er i, men hun trekker ogsa frem planleggingsarbeidet som et avgjerende grunnlag.

Utsagnet nedenfor beskriver planleggingsarbeidet pd en méte som kan knyttes til den forste av
Stein et al. (2008) sine fem praksiser. I delkapittel 4.3.1 viste utdraget i Tabell 23 hvordan
flere av praksisene ble brukt pa en méte som gjorde at Mari kunne styre den matematiske
samtalen pa ensket méate. Praksisen predikere, som Mari i utsagnet nedenfor beskriver har
trolig ogsé ligget til grunn for evnen hennes til & observere elevene 1 utforskingsfasen 1
forkant at situasjonen i Tabell 23. Videre 1 intervjuet uttrykker hun hvordan hun bruker serlig
mye tid pé a predikere ulike elevsvar, spersmal og veier helklassesamtalen kan ta, og hvordan

hun som larer skal reagere pa disse.

Intervjuer 1: S& vi lurer pad hvordan du forbereder deg pa
disse samtalene? Og dette med & predikere elevsvar, o.l.
Lerer: Ja, det varierer litt pa innholdet i timene. Sann
som i1 denne timen, eller for sa& vidt begge timene, hvor
hovedfokuset blir pd& type en oppgave. Da bruker jeg mye
tid pa & tenke gjennom hvilke typer situasjoner som kan
dukke opp, hvilke type svar som kan komme, og hvilke veier
jeg kan trekke ut fra det for & komme meg videre til
neste. Sa veldig mye tid pad & tenke ut spgrsmal.

[ intervju 2 sin tredje del reflekterer Mari rundt de matematiske oppgavene hun bruker 1
helklassesamtaler, og starten av samtalen gir pa hvordan disse introduseres og utforskes.
Dette gjores gjennom at hun har planlagt en effektiv introdusering der en forstaelig
oppgavetekst leses og et minimum av informasjon gis. Utforskingsfasen beskriver hun at
varierer ut fra hvor kjent stoffet er for elevene, slik at de ikke blir sittende for lenge 4 slite
med nytt stoff for de tar en helklassesamtale om det. Hun er ogsa bevisst pa a ikke gi for lange

utforskingsfaser der elevene foler de har jobbet seg ferdig med oppgaven og har skrudd av fer
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helklassesamtalen starter. Det kan bidra til & unnga det Stein et al. (2008, s. 318) beskriver
som «show and tell», der elevene bare presenterer sine ferdige lasningsmater uten 4 koble seg
pa hverandre. Videre forsgkte Mari & beskrive hvordan hun leder samtalen mot viktige

aspekter ved den matematiske oppgaven.

Lerer: Godt spgrsmal (ler), det er noe jeg spgr meg selv
om etter hver time. Hvordan jeg klarer det. Nei, jeg vet
faktisk ikke, helt @rlig. Det skjer sa intuitivt at det,
jeg har ikke en konkret oppskrift pa hvordan jeg gjgr. Jeg
vet at jeg gjentar meg selv mye, og omformulerer meg, sier
det pa ulike mater og slikt. Og har en vurdering av
progresjon, nar skal vi ga videre for &4 holde dem med. For
a unnga at noen ramler helt av og halvsover i stolen siden
vi har snakket om det samme for lenge. At jeg gir dem nye
utfordringer med at de skal forklare det pad andre mater,
eller om jeg sier at dette er klinkekuler, hva gjgr du da?
Sette det i1 en ny kontekst.

Utfordringene med & formulere seg om egen praksis viser til at maten man leder
helklassesamtaler pa som laerer gjerne blir en innarbeidet undervisningspraksis som man ikke
alltid er like bevisst pd. Mari beskriver etterpa at samtaletrekk er noe hun bruker for a lede
den matematiske samtalen. I tillegg vurderes progresjon, utviding og forenkling av oppgaven
kontinuerlig ut fra den elevkunnskapen hun har om klassene, for & hele tiden holde elevene

engasjert 1 den matematiske oppgaven.

Mari trekker ogsa frem et annet grep hun tar for & engasjere elevene med & sikte nivaet pa
oppgavene mot de seks elevene som viser det hgyeste matematiske ferdighetsnivéet. Dette
kan virke utfordrende for de elevene som da ikke mestrer oppgaven, men ut fra
observasjonene 1 klasserommet ser det ut til at dette loses ved korte utforskingsfaser, og at
man raskt gar over til en felles kunnskapsutvikling om den matematiske oppgaven.
Vurderingene Mari gjor pa dette omradet kan trolig knyttes til UOM sitt prinsipp om
undervisning pé et hayt niva (Gjere & Blank, 2019). Oppgavens vanskelighetsgrad og
vurderinger knyttet til dette kommer videre frem som et av aspektene lereren ser etter og

vurderer ved de matematiske oppgavene som brukes 1 helklassesamtaler.
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Intervijuer 2: Men hvilke egenskaper ser du etter i
oppgavene? Er det liksom hvor mange lgsningsmater det er i
dem eller hvilke forklaringer eller?

Lerer: Det er jeg alltid bevisst pa hvis jeg forenkler en
oppgave hvis det for eksempel er en oppgave om
primtallsfaktorisering at jeg ikke faktisk @gdelegger
oppgaven, med dette. At antallet fellesfaktorer forsvinner
eller. Men stort sett sd er det det & bygge det pa et niva
som jeg tenker at de klarer, og noen ganger bommer jeg Jjo
helt og det blir for lett, og andre ganger er det motsatt
at jeg overvurderer hva de far til sa& har jeg gitt dem
tall som de syns er umulige.

I forkant av utdraget ovenfor har Mari beskrevet at hun henter de matematiske oppgavene hun
bruker fra leereverket for UOM. Hun har ogsa beskrevet hvordan disse oppgavene ofte
forenkles pé ulike mater ettersom elevene bare har jobbet med UOM péa mellomtrinnet.
Hvilke matematiske begreper og tall som er viktige for timens leringsmél, og hvordan
oppgaven kan tilpasses for a treffe elevenes proksimale utviklingssoner er aspekter som

vurderes.

Lerer: S& uten god forstdelse for alle ulike mater &
representere brgk pad sd tror jeg at de sliter med & forsta
ganske mye av det som skjer i brgkregningen. Og det er en
basis den der del av en hel, den funker frem til du
begynner & introdusere liksom at du skal begynne med
ganging og deling inn i brgken, da trenger de det
grunnlaget at brgk har en plass pa tallinjen, brgk kan
vere mye.

Til slutt i intervjuet gjorde Mari noen refleksjoner knyttet til brgkundervisning. De fem
aspektene som forskningslitteraturen beskriver blir trukket frem, og Mari savner en starre
forstaelse av brgk som tallstarrelse hos flere av elevene (Bjerke et al., 2013). Hun setter pris
pa at leereverket legger opp til at de tidlig i brgkundervisningen er innom de ulike aspektene
ved brgkbegrepet. En god forstaelse av brakbegrepet legger mye av grunnlaget for videre
brgkregning, og i utdraget ovenfor trekker hun seerlig frem regneartene multiplikasjon og

divisjon. Dette ut fra at mange elever sliter med a forsta at et svar kan bli mindre ved
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multiplikasjon og starre ved divisjon ettersom de tar med seg erfaringer fra heltall inn i
brakregningen (Bjerke et al., 2013). Mari beskriver ogsa ulike misoppfatninger hos elevene
som hun mgter i undervisningen, hovedsakelig misoppfatninger som kommer av at elevene
ser brgken som to heltall og ikke som en egen tallstgrrelse. Gjennom samtalen med Mari i
intervju 2 kom det dermed frem flere aspekter ved leererens bruk av matematiske oppgaver i

helklassesamtaler i brgkundervisningen som var relevante for denne studien.
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5 Diskusjon

I resultatkapittelet ble det presentert ulike interessante funn knyttet til matematiske oppgavers
rolle i helklassesamtaler. Disse vil videre dreftes i lys av annen forskning og teori pa
forskningsfeltet. Diskusjonskapittelet er del i tre delkapitler som henholdsvis drefter funn
tilknyttet hvert av studiens tre forskningsspersmil. Dermed dreftes hva som kjennetegner de
matematiske oppgavene i 5.1, elevenes muligheter for deltakelse belyses 1 5.2, og til slutt en

diskusjon tilknyttet lererens refleksjoner i 5.3.

5.1 Kjennetegn ved de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler

Gjennom analyser av de ulike aspektene presentert i Tabell 13 har studien gjort funn knyttet
til hva som kjennetegner de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler i to
matematikklasser pa 6. trinn. Funnene omhandlet oppgavenes egenskaper, kognitive krav og
klassens tidsbruk pa oppgavene. Det ble ogsa funnet en ulikhet i antall ulike elever med
utsagn i de to klassene, som stemte med utsagnene lereren kom med om klassene i
leererintervjuene. A-klassen hadde ifglge leererintervjuet et mer utfordrende miljg, og det
stottes ved at det var feerre ulike elever med utsagn der enn i B-klassen.

I lys av forskningslitteraturen innen dialogiske tilnarminger til undervisning kan dette funnet
sies & vaere av betydning for hvordan helklassesamtalene utarter seg i de to klassene. For
eksempel trekker Mercer et al. (2020) frem respektfulle klasseromsmiljg som en avgjgrende
faktor i dialogisk undervisning. Alexander (2008) sine fem prinsipper for dialogisk
undervisning far ogsa frem dette. Ut fra funnene i observasjoner og lererintervju oppfyller
klassene disse prinsippene i ulik grad, der leereren i intervjuene uttrykker en mindre grad av
det stgttende og det kumulative prinsippet i klasse 6A enn i 6B. | undervisningen uttrykker
leereren flere ganger et gnske om starre deltakelse i A-klassen, som kan knyttes til det
kollektive prinsippet (Alexander, 2008). Mari beskrev i intervju 2 hvordan hun malrettet
arbeidet med undervisning for dialog, og kanskje har dette arbeidet fungert bedre i B-klassen
og mer tid bar brukes pa dette i A-klassen? Pa en annen side viste utdraget i Tabell 17 at den
matematiske oppgaven begrenset elevenes deltakelse i klasse 6A, ved at de ikke klarte a lgse
oppgaven. Dermed kan ogsa bedre tilpassing av de matematiske oppgavene vaere en

fremgangsmate for a styrke elevdeltakelsen i klasse 6A.
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Ved & se pa tidsbruken fant denne studien at helklassesamtaler om matematiske oppgaver var
en sentral del av leererens undervisningspraksis. En slik dialogisk undervisningspraksis kan
begrunnes ut fra flere steder i lzereplanen for matematikkfaget. Blant annet ut fra
kjerneelementet «Utforsking og problemlgysing» som blir beskrevet som prosesser der
diskusjon er redskapet for & komme til en felles matematisk forstaelse
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Tidsbruken i de tre fasene viste mgnstre som kjennetegner
leererens bruk av de matematiske oppgavene (Stein et al., 2008). Det ble funnet at lite tid ble
brukt i introduksjonsfasen, noe som er i trad med prinsippet fra UOM om rask gjennomgang
av leerestoff (Gjeere & Blank, 2019). Utforskingsfasen var av varierende lengde for de ulike
oppgavene, men den var ofte kort eller ikke brukt. Laereren uttrykte i intervju 2 pa spersmal
om variasjonene i utforskingsfasen at hun bevisst forsgkte a unnga at elevene fikk for lang tid
til & jobbe med oppgaven for & unnga ferdigarbeidede tankeprosesser hos elevene. Trolig har
ogsa andre vurderinger ligget til grunn for de observerte variasjonene i tidsbruk pa de

matematiske oppgavene.

Et annet aspekt ved hva som kjennetegner de matematiske oppgavene var antall ulike
Igsningsmater og representasjoner som kom frem i helklassesamtalene. Av de analyserte
oppgavene var gjennomsnittet for begge klassene mellom en og to for begge disse aspektene
(se Tabell 13). I A-klassen kom det frem flere lgsningsmater ved 1 av 11 oppgaver og flere
representasjoner ved 6 av 11, mens det i B-klassen kom frem flere lgsningsmater og
representasjoner ved 5 av 11 oppgaver. Selv om utvalget er mindre, har disse funnene en del
til felles med funn fra Stein og Lane (1996) og Stein et al. (1996).

Stein og Lane (1996) undersgkte data fra fire ulike amerikanske skoler, og fant tydelige
variasjoner mellom skolene. Starst forskjell var det i andelen oppgaver der elevene brukte
flere lgsningsmater. Ved den farste skolen kom det frem flere lgsningsmater for over 75% av
de matematiske oppgavene, mens den andre skolen 13 pa omtrent halvparten av oppgavene
slik som B-klassen i denne studien. Andelen oppgaver som ble gjennomfart med flere
lgsningsmater pa de to siste skolene var under halvparten, men likevel ikke like lavt som i A-
klassen. Dermed er det interessant a sparre hvorfor de matematiske oppgavene i klasse 6A
kjennetegnes av fa lgsningsmater? Denne studiens metodiske arbeid er ikke egnet til & gi et
fullstendig svar pa dette, men trolig spiller bade klasseromsmiljget og tilpassingen av den

matematiske oppgaven en rolle i dette.
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Resultatene for andelen matematiske oppgaver der elevene brukte flere representasjoner var
mer like bade i denne studien og i Stein og Lane (1996) sine funn. De fant at de to farste
skolene hadde en noe starre andel med flere representasjoner, mens de to siste skolene 1a pa
omtrent halvparten av oppgavene slik som begge klassene i denne studien. Det at elevene i
klasse 6A ved over halvparten av oppgavene kommer med forklaringer som tar i bruk ulike
representasjoner kan sies a vaere et motargument mot klasseromsmiljget sin pavirkning pa
deltakelsen. Selv om det kanskje kan kreve starre grad av trygghet 8 komme med en ny
lgsningsmate enn & komme med en ny representasjon. At A-klassen oftere kommer med flere
representasjoner kan styrke argumentet om at den matematiske oppgaven pavirker
elevdeltakelsen ved at elevene i A-klassen sjelden kommer med en ny lgsningsmate, men ofte
kommer med figurer eller tabeller som illustrerer den ene lgsningsmaten. Dette kan for
eksempel komme av en starre preferanse for ulike representasjonsformer i elevgruppen i 6A,
noe den matematiske oppgaven kan tilpasses. For eksempel ser man i datamaterialet at de

gangene Mari inkluderer figurer i oppgaveteksten blir disse oftere tatt i bruk i A-klassen.

Haye kognitive krav pekes pa som viktig for produktive helklassesamtaler, og vises til & ha en
rekke positive effekter pa elevenes matematiske utvikling ut fra forskningslitteraturen (Stein
et al., 2008; Stein & Lane, 1996; Tekkumru-Kisa, 2020). Dermed utgjer oppgavenes kognitive
krav et sentralt aspekt ved denne studiens funn om hva som kjennetegner de matematiske
oppgavene. Gjennom analyser av helklassesamtalene der 12 ulike matematiske oppgaver ble
brukt viste resultatene en variasjon i de kognitive kravene helklassesamtalene stilte. Omtrent
halvparten av de matematiske oppgavene stilte hoye kognitive krav, mens halvparten stilte
lave. De vanligste kategoriene var fremgangsmadter uten sammenhenger, og fremgangsmdter

med sammenhenger.

Stein et al. (1996) fant en noe annerledes fordeling nar de undersekte oppgavene slik lereren
hadde planlagt dem, da fant de at 74% av de 144 oppgavene var satt opp til & stille haye
kognitive krav. Nar de undersegkte oppgavene i bruk i klasserommet, slik denne studien har
gjort, var andelen betydelig endret til at 33% av oppgavene stilte hoye kognitive krav. Det
tilsvarer en mindre andel enn det denne studien fant, men Stein og Lane (1996) viser at det
var store forskjeller mellom de fire skolene 1 studien. Den forste skolen hadde sterre andel
matematiske oppgaver med hoye kognitive krav enn denne studien, mens den andre og tredje
hadde noe lavere andel, og den siste skolen hadde en betydelig lavere andel. Ettersom

kognitivt krevende oppgaver har blitt mer vektlagt i &rene som har gatt siden Stein et al.
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(1996) sin studie kunne man kanskje forventet en sterre andel kognitivt krevende oppgaver
nesten 30 ar senere. Selv om blant annet Smith og Stein (2018) peker pa kognitivt krevende
oppgaver som et grunnlag for produktive helklassesamtaler ser man i denne studien at
oppgaver som stiller lave kognitive krav ogsa kan vare viktige bidrag til samtalene.
Delkapittel 4.3 beskriver hvordan oppgave 4a er med pé a legge grunnlaget for en kognitivt
krevende helklassesamtale om oppgave 4b, ved at helklassesamtalen om 4a har

sammenhenger til divisjonsaspektet ved brok.

Tokheim (2015) fant gjennom en lerebokanalyse at det var en sterre andel matematiske
oppgaver som stilte heye kognitive krav i UOM sitt leereverk sammenlignet med to andre
leereverker. Hun fant at tre fjerdedeler av oppgavene stilte haye kognitive krav, som tilsvarer
en storre andel enn det som ble funnet at kjennetegner de matematiske oppgavene i denne
studien. Noe av ulikheten kan forklares ut fra Stein og Lane (1996) sine funn om at de
kognitive kravene en oppgave stiller kan synke for hver fase oppgaven gar gjennom, og denne
studien undersgkte oppgavene i den tredje fasen (Tekkumru-Kisa et al., 2020). I tillegg har
denne studien bare tatt utgangspunkt i et begrenset antall matematiske oppgaver, som gir en

svakhet i sammenlignbarhet med Tokheim (2015) sine funn.

Herleiksplass et al. (2023) fant at leereverket i UOM ogsé bidro til & stette lereren i arbeidet
med 4 utvikle elevenes matematiske forstaelse innenfor multiplikasjon. Det at UOM ser ut til
a bidra til & stette lereren 1 arbeidet med kognitivt krevende oppgaver kan ha bidratt til at
denne studien gjort 1 kontekst av UOM fant sterre andel oppgaver kjennetegnet ved hoye
kognitive krav enn Stein et al. (1996). Samtidig som at UOM bidrar til & stette undervisning
med kognitivt krevende oppgaver papeker Gjare (2023) at ulike dilemma og spenninger kan
oppsta 1 lererens arbeid med dette. Hvordan lereren handterer disse dilemmaene kan pédvirke

elevenes muligheter for deltakelse og lering, som vil dreftes 1 videre delkapitler.

Denne studien har en begrensing ved at fa matematiske oppgaver ble analysert, og over en
kort periode. Adleff et al. (2023) gjennomforte en storre studie for & beskrive hva som
kjennetegnet den matematiske oppgavebruken i Tyskland, og de analyserte 2490 ulike
matematiske oppgaver. Funnene viste at variasjoner i bruk av modeller, problemlgsning,
representasjoner, symboler, regneoperasjoner og kommunikasjon ledet til variasjoner i den
kognitive utfordringen elevene motte i oppgavene. Noe som viser at det er flere faktorer ved

den matematiske oppgaven som pdvirker elevenes mote med oppgavene i helklassesamtaler.
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Adleff et al. (2023) fant ogsa stor grad av rutineoppgaver, og liten grad av
matematikkoppgaver der dypere sammenhenger og forstéelse for underliggende matematiske
prinsipper ble fremmet. Dette pa tross av at tyske lereverk ikke har fremmet en slik fordeling,
noe som viser til utfordringen det er for lerere a undervise ved bruk av kognitivt krevende
oppgaver. Stein et al. (2008) sin pastand om at laereren har en utfordrende rolle i undervisning
ved kognitivt krevende oppgaver ser ut til & stemme fortsatt ut fra bade denne studien og
Adleft et al. (2023) sine funn. Videre vil elevenes muligheter for deltakelse i denne

undervisningen droftes.

5.2 Elevenes muligheter for deltakelse i helklassesamtaler om matematiske oppgaver

Smith og Stein (2018) plasserer kognitivt krevende matematiske oppgaver som en viktig del
av grunnlaget for meningsfylte matematiske samtaler, slik Figur 2 far frem. Forrige
delkapittel drgftet dermed hva som kjennetegner dette grunnlaget, som er en underliggende
faktor i elevenes muligheter for deltakelse i matematiske helklassesamtaler. Nar laereren
underviser gjennom matematiske samtaler kommer fire andre undervisningspraksiser frem i
Figur 2, som pavirker elevenes muligheter for deltakelse. Disse er lererens bruk av
meningsfulle sparsmal, leererens evne til & frembringe og ta i bruk elevenes tenking,
sammenhenger mellom matematiske representasjoner og produktivt strev i elevenes leering av
matematikk (Smith & Stein, 2018). Det vil derfor drgftes i hvilken grad laererhandlingene

statter disse fire praksisene som inngar i a tilrettelegge for gode matematiske samtaler.

| delkapittel 4.2 bidro analysene av oppgave 2b i hovedsak til & belyse ulikheter mellom de to
klassene i studiens utvalg. Felles for begge klassene var at helklassesamtalen om oppgave 2b
ble igangsatt ved en effektiv introduksjonsfase bestaende av fremdriftshandlinger pa en mate
som kjennetegnet leererens bruk av de matematiske oppgavene. Den stgrste ulikheten, som
trolig bidro til at helklassesamtalene ble kodet til ulike kognitive krav for de to klassene, var
at i A-klassen ble det kun brukt fremdriftshandlinger ogsa i diskusjonsfasen. Slik utdragene i
delkapittel 4.2.2 far frem bidro lererens aktive bruk av fokuserende handlinger i B-klassen til
a gke elevenes muligheter for deltakelse i helklassesamtalen. Ved a for eksempel ettersparre
detaljer, som var den vanligste fokuserende handlingen, pekte lereren pa matematiske
aspekter ved en elevs lgsning slik at de andre elevene lettere kunne bygge videre pa det
lereren allerede hadde pekt ut. Ut fra dette sa det ut til at leereren i starre grad brukte
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praksisen med & frembringe og ta i bruk elevenes tenking i klasse 6B enn i 6A (Smith & Stein,
2018).

I tillegg bidro elevene selv til a gke egne muligheter for deltakelse i B-klassen ved at det var
rom for elevinitiativer som bade var utforskende og etterspgrrende. Som nevnt er
leererhandlingene bare en av faktorene som pavirker ulikhetene i elevenes muligheter for
deltakelse i de to klassene. Det er ogsa interessant a sparre hvilke andre faktorer som kan

ligge bak funnene, for eksempel den matematiske oppgaven eller klasseromsmiljget.

Forskningslitteraturen har vist til den matematiske oppgaven som en viktig del av grunnlaget
for den matematiske samtalen (Smith & Stein, 2018; Tekkumru-Kisa et al., 2020). | intervju 2
fremmet Mari at en hjelp for elevene i 6A kunne vart & skrive det blandede tallet pa utvidet
form. En misoppfatning Bjerke et al. (2013) fant at var utbredt blant norske elever pa 6. og 7.
trinn var at elevene slet med a se en brgk som ett tall, og at de heller sa teller og nevner som
separate heltall uten & forsta sasmmenhengen mellom disse. En viderefgring av en slik
misoppfatning vil veere & se et blandet tall enten som tre separate heltall eller som et heltall og
en brgk uten sammenheng, men dersom man skriver pa utvidet form vil sammenhengen
mellom heltallet og breken tydeliggjares. Det er mulig at oppgave 2b gav et svakere grunnlag
for matematiske samtaler i 6A ved at den ikke traff elevenes proksimale utviklingssone pa

samme mate i denne klassen grunnet misoppfatningen som laereren senere oppdaget.

Pa en annen side kan andre faktorer som klasseromsmiljget ogsa ha spilt en sentral rolle i
forskjellene med oppgave 2b. Forskningslitteraturen om dialogisk undervisning viser til
klasseromsmiljget som avgjerende for mulighetene til gode matematiske samtaler (Chapin et
al., 2009; Mercer et al., 2020). Som ble trukket frem i delkapittel 4.2.3 pekte Mari pa
klasseromsmiljget som avgjgrende for hennes leererhandlinger i helklassesamtalen om
oppgave 2b. Et mer utfordrende klasseromsmiljg i A-klassen gjorde at hun styrte samtalen
tydeligere der, hun var mindre etterspgrrende og hun var mer forsiktig med a slippe til feilsvar
ettersom miljget var mindre trygt for elevene. Dette kan ha veert bakgrunnen for faerre
fokuserende handlinger og elevinitiativer i 6A. Ut fra dette ser denne studien pa
klasseromsmiljget som en underliggende faktor for laerer- og elevhandlinger, som forsterkes
ved at disse handlingene videre pavirker hverandre og dermed elevenes muligheter for
deltakelse (Linell, 1998).
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Selv om klasseromsmiljget ble sett pa som en hindring for at fokuserende handlinger og
elevinitiativer fikk gi gkte muligheter for elevenes deltakelse i 6A i helklassesamtalen om 2b
gav analysen av oppgave 4b andre resultater. 40% av de 25 leererhandlingene i A-klassen var
fokuserende handlinger i arbeidet med 4b, og utdragene i delkapittel 4.3.1 viser gkte
muligheter for elevdeltakelse i 6A ut fra bade fokuserende handlinger og elevinitiativer.
Dermed er kanskje den matematiske oppgaven en viktigere underliggende faktor for
matematiske samtaler enn klasseromsmiljget. Laereren trekker i intervju 2 frem at oppgave 4b
sa ut til & treffe bra i elevenes proksimale utviklingssoner. Hun peker pa at det la grunnlaget
for en innholdsrik helklassesamtale som stilte hgyeste grad av kognitive krav til elevene og

gav gode muligheter for deltakelse.

Analysene av helklassesamtalen om oppgave 5a bidro farst og fremst til & statte funnene
knyttet til hvordan fokuserende handlinger og elevinitiativer gav elevene muligheter for
deltakelse slik som har blitt drgftet i forbindelse med oppgave 2b og 4b. I tillegg kom det
frem noen nye aspekter ved leererens bruk av de matematiske oppgavene i helklassesamtaler.
Det var knyttet til lzererens bruk av samtaletrekket repetere, og til noen kategorier av lerer-
og elevhandlinger (Drageset, 2015b, 2021; Kazemi & Hintz, 2019). Ut fra utdragene der
samtaletrekk kommer frem ser det ut til at disse bidrar til helklassesamtalene ved a rette

elevenes tanker mot den matematiske oppgaven.

Flere av samtaletrekkene kan gjerne knyttes til fokuserende handlinger, slik som at gjenta
eller repetere ser ut til & bli brukt for & bemerke eller rette sgkelys pa en elevs utsagn. Likevel
kan samtaletrekkene vise mer av bredden i hvordan leereren leder elevene i helklassesamtaler,
ved at endre gjerne kan skje i form av en omdirigerende handling. Trekk som snu og snakk,
kan knyttes til lzererens initiering av utforskingsfasen der laereren bruker en apen
fremdriftshandling til & oppmuntre elevene til & jobbe sammen om den matematiske
oppgaven. Tenketid er et samtaletrekk som i liten grad fanges opp av Drageset (2015b, 2021)
sitt rammeverk. | intervju 2 beskriver Mari at hun aktivt bruker samtaletrekk i arbeidet med a
lede helklassesamtalene mot leeringsmalene og den matematiske oppgaven. Hun sliter med a
konkret beskrive denne praksisen, men det ser ut til at samtaletrekkene og ulike fokuserende
handlinger er en innarbeidet del av hennes praksis som bidrar til & frembringe og ta i bruk
elevenes tanker pa en meningsfull mate (Drageset, 2015b; Kazemi & Hintz, 2019; Smith &
Stein, 2018).
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Et interessant funn som kom frem i Tabell 35 var at pa tross av ulikheter pa de enkelte
oppgavene fordelte leererhandlingene seg totalt sett veldig likt i de to klassene. Selv om denne
studiens starrelse gir visse begrensninger og svakheter ved sammenligningene kunne
interessante aspekter belyses ut fra & se denne studiens funn i sammenheng med Drageset
(2015b) sine funn. Fordelingen av leererhandlingene som ble funnet i denne studien var
relativt lik fordelingen funnet av Drageset (2015b), med unntak av at Mari brukte noe
sjeldnere omdirigerende handlinger, og oftere fremdriftshandlinger. Denne forskjellen kan
komme av at Mari ut fra UOM virket til & verdsette en problemlgsende arbeidsmate der
elevene selv oppdaget eventuelle feil eller omveier de valgte (Gjere, 2023). Konteksten og
undervisningsmaten Drageset (2015b) sin studie ble gjennomfart i var en helt annen enn den
UOM-konteksten denne studien er gjort i, og det er derfor overraskende at leererhandlingene
har en lik fordeling. Det fremmer spgrsmalet om dette er et generelt mgnster for
undervisningsarbeid, eller ulike undervisningspraksiser har ulike mgnster? A besvare dette vil
kreve videre studier, men det ville vere overraskende dersom en sa kompleks praksis som

matematikkundervisning fulgte et slik systematisk menster.

Ettersom lererhandlingene i denne studien tilsynelatende har et lignende monster som det
Drageset (2015b) fant er det interessant at elevhandlingene i1 Tabell 36 viste store forskjeller.
Det kom ogsa frem noen forskjeller mellom klasse 6A og 6B, som kan ha bakgrunn i
mulighetene den matematiske oppgaven gir eller i klasseromsmiljoet slik som har blitt dreftet
tidligere 1 dette delkapitlet. Forskjellene mellom de to klassene i denne studien er likevel sma
sammenlignet med hvor ulike denne studiens resultater er 1 forhold til Drageset (2015b) sine
resultater. Han fant en betydelig hoyere andel lererstyrte svar og uforklarte svar, og en
betydelig lavere andel forklaringer, delvise svar og initiativer. Kanskje gir ulike
undervisningspraksiser storre utslag 1 hvilke elevhandlinger som forekommer enn 1 forskjeller

1 leererhandlinger.

Noe av det Drageset (2015b) var interessert 1 var hvordan de ulike turene i en samtale pavirket
hverandre ut fra at Linell (1998) hevdet at samtaler er sosiale interaksjoner der ulike turer
pavirker hverandre. Drageset (2015b) fant en slik pavirkning i form av to sirkulaere
handlingsmenster der det var sammenheng mellom [eererstyrte svar og fremdriftshandlinger,
og mellom forklaringer og fokuserende handlinger. Resultatene fra denne studien peker pa at
det trolig er flere faktorer enn laererhandlingene som pévirker hvilke elevhandlinger som

forekommer i en helklassesamtale. Dette ut fra at denne studien og Drageset (2015b) fant
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lignende lererhandlinger, men ulike elevhandlinger. Av mulige andre faktorer som kan spille

inn har den matematiske oppgaven og klasseromsmiljeet blitt dreftet i dette delkapitlet.

5.3 Lererens refleksjoner

Det ble gjort flere interessante funn fra intervju 2 knyttet til leererens refleksjoner om
matematiske oppgaver 1 helklassesamtaler. Noe av det som kom frem var lererens strukturerte
arbeid med elevenes kompetanse i matematisk dialog. Mari hadde konkrete mal for dialog
som elevene ble utfordret pa slik at de fikk muligheter for & mestre matematiske samtaler. I
tillegg bidro det til et bedre miljo for meningsfulle helklassesamtaler. Det siste elevene jobbet
med var & kunne stille gode spersmél som var presise og tydelige. For eksempel spor Adam 1
utsagn 5 i Tabell 26 bare helt kort «Hvorfor?», men i dette tilfellet forstar Tobias at han lurer
pa hvorfor han tror at 9 : 4 = 1 2 og gir dermed en forklaring. Initiativet Isak kommer med i
utsagn 3 i Tabell 24 utgjor et godt eksempel pa et mer presist spersmal, der spesifikke
aspekter ved en annen elevs lgsningsmate stilles sporsmal ved. A arbeide med slike mal ser ut
til & gi elevene gode egenskaper til & mestre dialog. Det kan knyttes til et ontologisk
perspektiv pa dialog ved at undervisningen ikke bare skjer gjennom dialog, men ogsa for
dialog (Wegerif et al., 2023). At leereren gir spesifikke leringsmal til elevene for dialog, ser ut
til & fremme bdde elevenes muligheter for deltakelse 1 helklassesamtaler og klassens

muligheter til matematisk laring gjennom dialog.

I intervju 2 beskrev Mari at hun hentet de matematiske oppgavene fra lereverket for UOM.
Det er et leereverk som Tokheim (2015) fant at inneholdt flere kognitivt krevende oppgaver.
Herleiksplass et al. (2023) fant at de matematiske oppgavene i lereverket gav gode
muligheter for & utvikle forstéelse for grunnleggende matematiske prinsipper og ikke bare
prosedyrelering knyttet til multiplikasjon. De viste til at lereverket fremmet flere ulike
egenskaper ved og forstdelser av multiplikasjon. Mari trakk i intervju 2 frem at hun likte at de
ulike aspektene ved brekbegrepet tidlig ble fremmet 1 leereverket, noe som dermed kan antyde
at Herleiksplass et al. (2023) sine funn ogsé gjelder for andre matematiske tema. Om dette er
tilfelle kan ikke denne studien sla fast ut fra at bare 12 matematiske oppgaver har blitt
analysert, og intervjudata vil vaere for subjektive for 4 kunne sla fast en slik pastand. P& tross
av et lite antall oppgaver har analysene av hva som kjennetegner de matematiske oppgavene 1
denne studien funnet at flere aspekter ved brekbegrepet kommer frem i leereverket. For

eksempel brek som tallsterrelse og brek som svar pa divisjon (Bjerke et al., 2013).
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I sin studie av utfordrende matematiske oppgaver brukt i undervisningen i kontekst av UOM
fant Gjeere (2023) tre undervisningsdilemma som kan oppsté. Disse dilemmaene ble
utarbeidet fra seks hovedtemaer som ble funnet i fokusgruppeintervju med fire norske lerere.
Hovedtemaene som ble dreftet av lererne var viktigheten av a utfordre elevene, viktigheten
av teoretisk kunnskap i UOM, opprettholde progresjon, undervise UOM pa «rett» mate,
problemlesende tilnerming til matematikkundervisning og a tilpasse undervisningen til alle
elevene. Selv om denne studien har et mindre datamateriale enn Gjere (2023) kommer flere

av bade hovedtemaene og dilemmaene frem i intervju 2.

For eksempel drefter Mari det forste dilemmaet ved flere anledninger, det omhandler balansen
med & ikke forklare elevene, men heller la dem oppdage matematikken selv. Hun beskriver
denne balansegangen som en sentral utfordring i den laererrollen hun har i helklassesamtaler
om matematiske oppgaver. Gjere (2023) knytter dette dilemmaet til UOM sine prinsipper om
rask gjennomgang og at teoretisk kunnskap skal ha ledende rolle, som kan lede til at lereren
onsker & forklare en matematisk viktig lesningsmate dersom den ikke kommer frem.
Dilemmaet knyttes ogsa til to andre hovedtemaer om a ha en problemlosende tiln@rming og &
undervise UOM pa «rett» méate, og Mari ser ut til & verdsette disse aspektene hgyere enn de to
forstnevnte. Dette ut fra at hun i andre del av intervju 2 sier at dersom en gnsket lgsningsmate
ikke kommer frem, vil hun heller vente og dermed miste noe av progresjonen, og heller ta
oppgaven opp neste matematikktime dersom lgsningsmaten inneholder viktig nok teoretisk
kunnskap. Hun argumenterer med at dette gir tid til & vurdere hva som gjorde at
losningsmaten ikke kom frem i den forste helklassesamtalen. Deretter kan man gjore
nedvendige justeringer av undervisningen slik at elevene i den neste timen kan oppdage

matematikken selv.

Det at hun vektlegger disse ulike hensynene pa denne maéten er trolig med & styrke arbeidet
hun gjer med undervisning for dialog. Dersom Mari fremstar som den matematiske
autoriteten som kommer med forklaringer vil det risikere & undergrave den rollen hun jobber
for at elevene skal ta. Samtidig vil vurderingene hun gjor kunne vere mer tidkrevende og
utfordrende for leereren. Den matematiske oppgaven vil ogsa spille en viktig rolle ettersom det
er gijennom oppgaven og ikke larerens forklaringer at elevene oppdager nye matematiske

begreper og algoritmer.
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Lererens bruk av Stein et al. (2008) sine fem praksiser ble bekreftet i intervju 2. Praksisene
observere, utvelge og rekkefolge kom til syne i flere av utdragene i resultatdelen, for eksempel
i Tabell 23 der Mari hadde observert at Kasper hadde en lgsningsmate som passet bra til &
starte diskusjonsfasen. Mari beskriver 1 intervju 2 hvordan hun bevisst bruker god tid pé &
predikere ulike elevsvar og spersmal, og at hun planlegger mulige méter hun kan styre
samtalen mot ensket leeringsmal i mete med disse. P4 tross av gode prediksjoner vil det alltid
dukke opp uventede elevsvar, og noen av Mari sine refleksjoner rundt denne utfordringen er
presentert 1 delkapittel 4.3.3. Der viste hun til flere positive effekter ved uventede elevsvar i
form av at de kan gi motiverende nye utfordringer a bryne seg pa for bade laerer og elever, og
slik gi muligheter for laering og profesjonsutvikling. Utfordringen ligger gjerne i a forsta
eleven og utnytte mulighetene for laererens del, og det vil derfor vere viktig a lytte
konsentrert til elevsvar uten 4 farges av egne forstéelser. Tiden som brukes pa & predikere 1
planleggingsarbeidet vil ogsé kunne gi god oving og nyttige redskaper for & kunne lykkes 1

spontane valg i arbeidet med helklassesamtaler om matematiske oppgaver.
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6 Konklusjon

Studiens funn har belyst flere aspekter ved matematiske oppgavers rolle i helklassesamtaler,
bade knyttet til hva som kjennetegner disse oppgavene og hvordan lereren bruker oppgavene.
I dette kapittelet vil studiens forskningsspersmal besvares ut fra de funnene som er gjort, for
disse vil droftes kritisk for & belyse studiens begrensninger. Til slutt vil implikasjoner for

praksis og videre forskning pd omradet beskrives.

6.1 Svar pa studiens forskningsspgrsmal

Matematiske oppgaver er i nyere studier pa fagfeltet trukket frem som en klasseromsaktivitet
som spiller en sentral rolle i matematikkundervisning og er en avgjgrende faktor for elevenes
leeringsmuligheter pa ulike matematiske omrader (Adleff et al., 2023; McGrane & McCourt,
2020; Tekkumru-Kisa et al., 2020). Tidligere forskning fra blant annet Doyle (1988) og Stein
og Lane (1996) la grunnlaget for matematiske oppgaver som et viktig forskningsomrade innen
matematikkdidaktisk forskning. Stein og Lane (1996) fant at elever som erfarte undervisning
ved matematiske oppgaver som stilte hgye kognitive hadde stgrre matematisk fremgang
sammenlignet med elever som mgtte oppgaver som stilte lave kognitive krav. Dette ble et
serlig viktig funn for fagomradet og har veert sentralt i forbindelse med denne studiens farste

forskningsspgrsmal (Tekkumru-Kisa et al., 2020).

1. Hva kjennetegner de matematiske oppgavene som brukes i helklassesamtaler i

brgkundervisningen?

Ved & undersgke tidsbruken pa de matematiske oppgavene ble det funnet at helklassesamtaler
om matematiske oppgaver er en sentral del av laererens brgkundervisning, og utgjer over en
fjerdedel av undervisningstiden. Andelen helklassesamtaler der det kom frem flere
representasjoner var omtrent halvparten i begge de to klassene i studiens utvalg, men i forhold
til lgsningsmater kom det oftere frem flere i klasse 6B. Stein og Lane (1996) fant lignende
funn ved noen av de fire skolene de undersgkte, men ingen av skolene hadde sa fa

lgsningsmater som det som kom frem i klasse 6A.

Oppgavenes kognitive krav var en sentral faktor som ble undersgkt, og resultatene var at
leereren i studien initierer helklassesamtaler ut fra varierende kognitive krav. Omtrent
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halvparten av helklassesamtalene om de matematiske oppgavene ble kategorisert til a stille
hagye kognitive krav, men Tokheim (2015) fant at tre fjerdedeler av de matematiske
oppgavene i leereverket UOM stilte hgye kognitive krav. Noe av ulikheten fra denne studiens
resultater kan komme av at oppgaver med hgye kognitive krav har en tendens til at kravene
senkes nar oppgaven brukes i undervisningen (Stein & Lane, 1996). Funnene om hva som
kjennetegner de matematiske oppgavene dannet et grunnlag for studiens videre arbeid med
det andre forskningsspgrsmalet.

2. Hvilke muligheter for elevenes deltakelse i helklassesamtalene gir oppgavene slik de

blir brukt av leerer i brgkundervisningen?

Dette forskningssparsmalet ble belyst ut fra analyser av laerer- og elevhandlingene som ble
brukt i helklassesamtalene om tre strategisk utvalgte matematiske oppgaver (Drageset, 2015b,
2021). Studiens rammeverk gav et detaljert innblikk i helklassesamtalene, og i samtalene om
oppgave 2b kom det frem tydelige forskjeller mellom klassene. I A-klassen ledet bruk av
fremdriftshandlinger til manglende muligheter for elevdeltakelse, mens i B-klassen ledet bade
leererens fokuserende handlinger og at det var et tryggere miljg for elevinitiativer til sterre
muligheter for deltakelse. Ut fra intervjudata, observasjoner og forskningslitteraturen ble
klasseromsmiljget og den matematiske oppgaven undersgkt som viktige underliggende
faktorer som pavirket lzerer- og elevhandlingene i helklassesamtalen om 2b (Chapin et al.,
2009; Mercer et al., 2020; Smith & Stein, 2018; Tekkumru-Kisa et al., 2020).

Analysene av helklassesamtalene om oppgave 4b fant ikke de samme forskjellene, noe som
viser til den matematiske oppgaven som betydningsfull faktor, som i dette tilfellet sa ut til &
pavirke elevdeltakelsen mer en klasseromsmiljget. Laereren forklarte i intervju 2 at oppgave
2b kunne veert bedre tilpasset brgkforstaelsen til elevene i 6A ved a endre oppgaveteksten slik
at elever med en misoppfatning knyttet til blandede tall lettere kunne delta. Hun trakk ogsa
frem at oppgave 4b traff bra i elevenes proksimale utviklingssoner, og at dette la grunnlaget
for en god helklassesamtale om denne oppgaven i begge klassene. Oppgave 5a bidro med et
stgrre datamateriale til 4 stgtte funnene om hvordan leererens fokuserende handlinger og rom

for elevinitiativer gav elevene gkte muligheter for deltakelse.

Gjennom a sammenligne resultatene fra de 518 registrerte leerer- og elevhandlingene i denne

studien med Drageset (2015b) sine resultater dukket det opp et interessant bilde. Selv om det
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var forskjeller mellom klassene i studien pa de enkelte oppgavene var det totale bildet av
leererhandlingene relativt likt, og det samsvarte ogsa i stor grad med de leererhandlingene
Drageset (2015b) fant. Ettersom laererhandlingene har et lignende menster er det interessant at
elevhandlingene i1 Tabell 36 viser store forskjeller mellom denne studien og Drageset (2015b)
sine funn. Lignende lererhandlinger, men ulike elevhandlinger i de to studiene peker pa at
andre faktorer enn lerer- og elevhandlinger pavirker elevenes muligheter for deltakelse i
helklassesamtalene. Flere faktorer vil trolig spille inn, men denne studien har sett at
klasseromsmiljeet og den matematiske oppgaven er to faktorer som pavirker mulighetene for

elevdeltakelse.

3. Hovilke refleksjoner gjer leereren rundt bruken av disse oppgavene i helklassesamtaler i
arbeidet med brgk?

Det tredje forskningsspersmalet ble undersekt gjennom lererintervjuer, og denne datakilden
har vert et verdifullt supplement til studien. Et aspekt som kom frem i intervju 2 var hvordan
leereren har spesifikke leringsmal for dialog, og arbeider bevisst mot at elevene skal mestre
matematiske samtaler. Dette arbeidet sé ut til 4 bedre elevenes muligheter for deltakelse i
matematiske helklassesamtaler. Flere av utsagnene 1 intervju 2 kan knyttes til UOM, og
leereren trakk frem flere aspekter ved bruken av matematiske oppgaver i1 helklassesamtaler
som kan knyttes til bdde dilemmaene og hovedtemaene som Gjare (2023) fant. Seerlig
dilemmaet med hvor mye man skal forklare som lerer, og Mari var tydelig pa at hun verdsatte
en problemlosende arbeidsmaéte der elevene selv skulle oppdage losningsmatene. Dermed har
de matematiske oppgavene en viktig rolle i en slik undervisningspraksis, ved at de er
konteksten der elevene skal mate matematiske begreper og algoritmer. Herleiksplass et al.
(2023) fant at leereverket i UOM statter elevenes utvikling av en dypere forstaelse for
multiplikasjon, og Mari trakk 1 intervjuet frem lereverket som stettende i arbeidet med & gi

elevene en dypere forstéelse for brakbegrepet.

To andre aspekter som kom frem fra leererens refleksjoner var lererens bruk av samtaletrekk
og Stein et al. (2008) sine fem praksiser 1 arbeidet med a lede helklassesamtaler om
matematiske oppgaver (Kazemi & Hintz, 2019). Samtaletrekk kom frem som en viktig del av

lererens evne til 4 lede elevene i1 4 jobbe med den matematiske oppgaven i
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helklassesamtalene. De kom frem som en innarbeidet del av hennes praksis som bidrar til &
frembringe og ta i bruk elevenes tanker pa en meningsfull mate (Kazemi & Hintz, 2019;
Smith & Stein, 2018). Ut fra spersmal om planleggingsarbeidet trakk Mari frem praksisen
predikere, pa en mate som fremhevet hvordan denne praksisen legger grunnlaget for hennes

videre bruk av de pafglgende praksisene (Stein et al., 2008).

6.2 Kritisk drgfting av studiens funn

Et kritisk blikk pa funnene og deres gyldighet til & besvare forskningsspersmélene er viktig
for & vaere klar over studiens begrensninger, og for & kunne tolke studien riktig. Studien har
hatt form som en case-studie og gjort analyser av video- og lydopptak fra undervisningen til
en matematikklerer 1 to ulike klasser pd 6. trinn 1 to uker. I tillegg er det gjennomfort
leererintervju. En faktor som Silverman (2024) viser til at kan pavirke troverdigheten til en
studies funn er forskerens bias, og en svakhet denne studien har pd dette omradet er at jeg som
forsker har vart alene om kodingsarbeidet. Veileder har ogsé fétt innsikt i hvordan
datamaterialet er tolket, men dersom flere hadde samarbeidet om tolkningen i analysearbeidet
ville det ha begrenset mulighetene for pavirkning av forskerens bias. For a veie opp for denne
mulige svakheten har studien forsekt & vere tydelig og gjennomsiktig i forhold til de
tolkninger som er gjort, blant annet ved & inkludere flere utdrag fra transkripsjonsmaterialet
med tilherende koder. Som forsker har jeg ogsé forsekt & vaere bevisst pd eventuelle

oppfatninger eller forventninger som kan pavirke studiens funn.

En begrensing ved sammenlignbarheten og overferbarheten til studiens funn kommer av et
begrenset datamateriale. For eksempel kan forskjellen 1 andelen matematiske oppgaver med
hoye kognitive krav sammenlignet med Tokheim (2015) sine funn skyldes at denne studien
bare har undersgkt hva som kjennetegner et begrenset utvalg pa 12 matematiske oppgaver.
Larer- og elevhandlingene ble bare analysert ut fra tre av disse oppgavene, slik at en storre

analyse 1 samme kontekst som denne studien kunne ha gitt andre resultater.

En annen mulig svakhet ved funnene er forskerens pavirkning pa konteksten (Silverman,

2024). Klasseromsmiljeet blir i denne studien belyst som en sentral underliggende faktor for
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elevenes muligheter til deltakelse i helklassesamtalene. Det at en gruppe forskere var til stede
i undervisningen kan ha pévirket klasseromsmiljeet til en viss grad, noe sarlig elevene i A-
klassen uttrykte. En annen begrensning ved studien kan vere at elevperspektivet i
helklassesamtaler om matematiske oppgaver ikke er grundig undersekt. A undersoke elevenes
opplevelse av de matematiske oppgavene kunne vert et interessant tema for videre studier pa

omradet.

Et siste aspekt som her vil kritisk vurderes ved studien er valget av rammeverk. Drageset
(2015b, 2021) sitt rammeverk ble ansett som et nyttig analyseverktoy ettersom det inneholdt
detaljerte koder for leererens og elevenes handlinger i helklassesamtaler. Disse handlingene
var relevante & underseke for & fa svar pé hvilke muligheter for elevdeltakelse de matematiske
oppgavene gir. Likevel kan det ogsé argumenteres for at et slikt rammeverk gir et begrenset
blikk pa de dataene man undersoker. Det begrensede blikket er en styrke for studien ettersom
det muliggjor et spisset sekelys pa enkelte omrader, men man ber vare bevisst pa svakheten

ved at enkelte omrader havner utenfor sekelyset.

For eksempel fanger ikke rammeverket opp larerens bevisste venting og rolige tempo 1 deler
av helklassesamtalene. Samtaletrekket tenketid belyste denne laererhandlingen 1 enkelte
tilfeller, men dette aspektet ved lererens praksis ble ikke grundig undersokt ettersom den ikke
ble fanget opp 1 rammeverket. Andre valg som studien har gjort, som valget av de tre
oppgavene eller valget med & kun underseke de matematiske oppgavene som hadde
helklassesamtaler tilknyttet, har ogsa bidratt til & snevre inn forskerens blikk pa
matematikkundervisningen. Dermed har studien forsekt & vaere gjennomsiktig, systematisk og

tydelig i de valg som er gjort.

6.3 Implikasjoner for videre praksis og forskning

Gjennom a besvare tre forskningsspersmal har denne studien forsgkt & belyse matematiske
oppgavers rolle 1 helklassesamtaler. Funnene har vist at de matematiske oppgavene 1
datamaterialet kjennetegnes av varierte egenskaper og kognitive krav, og at det var flere

forskjeller mellom de to klassene i studiens utvalg. Litt over halvparten av de matematiske

115



oppgavene som ble brukt i helklassesamtaler ble kategorisert til & stille hoye kognitive krav.
Analysene av lerer- og elevhandlingene pekte pa laererens fokuserende handlinger og at det
var rom for elevinitiativer som viktige faktorer for elevenes muligheter for deltakelse. Det ble
ogsé antydet at den matematiske oppgaven og klasseromsmiljeet kan vare underliggende

faktorer som pavirker hvilke lerer- og elevhandlinger som blir brukt.

Disse funnene kan fremme en praksis der laereren er bevisst pd den matematiske oppgavens
rolle som grunnlaget for helklassesamtalen, og jobber med & tilpasse denne til elevene og
leringsmélene. Prediksjoner av elevsvar, spersmél og mulige retninger helklassesamtalen har
ogsd kommet frem som en viktig lereroppgave. I selve helklassesamtalene har funnene
fremmet at leereren bevisst vektlegger fokuserende handlinger i forhold til ensket matematisk
innhold, i tillegg til at leereren jobber med & skape et trygt klasseromsmiljo i trdd med

Alexander (2008) sine prinsipper for dialogisk undervisning.

Selv om funnene bidro til & rette sakelys pa enkelte aspekter ved matematiske oppgavers rolle
1 helklassesamtaler dukket det ogsa opp en rekke nye spersmél som vil kreve videre
forskning. Som nevnt ville elevenes perspektiver pa helklassesamtaler om matematiske
oppgaver gi verdifull informasjon om denne undervisningspraksisen. Et annet spersmal som
kom frem i forskningsarbeidet var hva som ledet til ulikheter i leerer- og elevhandlinger.
Studien antydet at den matematiske oppgaven og klasseromsmiljeet spiller en rolle, men en
grundigere studie av hva som ledet til forskjellene 1 leerer- og elevhandlinger kunne vert et
nyttig bidrag. En slik studie, som gjerne kunne vert basert pa et storre datamateriale enn
denne studien kunne ogsé belyst hvorfor det ble observert storre forskjeller i elevhandlinger
enn 1 lererhandlinger. Det kunne gitt sterre innsikt 1 klasseromsmiljeets rolle 1

helklassesamtaler.

Flere studier av matematiske oppgavers rolle 1 helklassesamtaler i1 ulik kontekst eller som tar 1
bruk andre metoder vil kunne gi en bedre forstaelse av denne sentrale undervisningspraksisen.
Denne studien vil fremme at matematiske oppgavers rolle i helklassesamtaler er et viktig felt
for videre matematikkdidaktisk forskning i Norge ut fra at leereplanen i matematikk flere

steder fremmer dialogisk undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dermed vil okt
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kompetanse pa dette omradet kunne gi laerere nyttige redskaper for a lede undervisning der

elevene har storre muligheter for deltakelse og matematisk lering.
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Vedlegg 1: Intervjuguide til intervju 1

Leererintervjuet:
Innledende spgrsmal
1. Hvordan vil du beskrive klassemiljget i klassene du underviser i matematikk?
a. Hvordan har du/dere jobbet med dette?
b. Faglig niva? Differensiering/tilpassing?
Sparsmal om klasseromsdiskusjon, samtaler
1. Hvordan velger du hvem som skal f& svare nar flere rekker opp handa?
2. Hvordan tar du stilling til det & bekrefte/avkrefte elevenes svar?
3. Ma elevene begrunne svarene sine/argumentere for svarene sine? | sa fall hvordan far du de til
a gjore dette?
2. Oppfordrer du elevene til &8 kommentere andre elevers svar/lgsninger? Hvordan?
3. Bruker du kontrollspgrsmal? Eventuelt nar og hvordan? Eksempel start/slutt av timen.
4. Huvilke typer sparsmal stiller du for a fa elevene til & reflektere/tenke seg godt om?
Sparsmal om forberedelse, tilrettelegging og undervisning
1. Hvagjer du for a tilrettelegge og tilpasse undervisningen for elever pa ulike niva?
a. Hvordan tilrettelegger du for elever som har lite interesse for matematikkfaget?
b. Kan du gi noe konkrete eksempler som en kan bruke for & styrke elev motivasjon for
faget?
¢. Hvordan sgrger du for at alle elevene far en utvikling i faget?
2. Hvordan er elevengasjementet i klassene nd i ar i forhold til i fjor?
a. Hvordan har du jobbet for & gke elevenes engasjement i timen? Har du noen konkrete
eksempler?
3. Huvilke ressurser bruker du for & finne/lage oppgaver?
5. Hvor mye tid bruker du til refleksjon/evaluering etter undervisning? Gjerne i forhold til
forberedelser.
Spgrsmal om brgk
1. Huvilke utfordringer har du opplev knyttet til innfaring av brak?

Generelle oppfalgingsspgrsmal:

I.Kan du gi et eksempel?

li.Kan du si litt mer om det?
lii.P& hvilken méite ...?
liii.Hvis jeg forsto deg rett, si sadu at ...
liv.Hva legger dui...?
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Vedlegg 2: Intervjuguide til intervju 2

Intervjuquide til leerarintervju

Kort introduksjon av masteroppgavene:

Eg heiter XX og skal skrive masteroppgave om dei matematiske oppgavene som vert brukt i
heilklassesamtalar. Eg vil undersgke kva som kjenneteiknar dei oppgavene og korleis ein som
leerar kan bruke oppgavene og legge opp til elevane si deltaking i heilklassesamtalar om dei.
Eg heiter YY og skal skrive masteroppgave om matematiske samtalar. Fokuset mitt vil vere
sja pa korleis laeraren leiar elevane gjennom samtalane og korleis lytteperspektivet kommer til
uttrykk i undervisninga til leeraren.

Del 1 (20 min)
Farst vil me visa to situasjonar, og ynskjer at du reflekterer litt rundt desse. Deretter vil me
stilla nokre spgrsmal meir retta mot tematikken i dei to masteroppgavene.

Situasjon 1:

e Me beskriv konteksten: Oppgéva er “Prov & gjere om til uekte brek. 2 34 Den arbeida
elevane med i slutten av timen pa tysdagen og vert drgfta tidleg i onsdagstimen.
(Leerar far eit ark med eit skjermbilde tavla med oppgava og lgysingane, i tillegg til
transkripsjon av situasjonen)

« Viser ei interessant episode i 6B: 20.09.2023, 10:40 - 12:10. “Har du eit fordi?”

Spgrsmal til situasjon 1:

1. Kva tankar gjer du deg nér du ser denne undervisningssituasjonen?

2. Var det noko du la ekstra merke til med situasjonen?

3. Me la merke til at denne oppgava fekk fram ein del interessant elevtenking i B-klassen
som me sag, men i A-klassen var det berre ein elev som kom med ei fin forklaring
utan at andre elevar vart med. Kan du sei noko om dette, var det noko som kunne vore
annleis med oppgava eller bruken av oppgava?

Situasjon 2:

e Me beskriv kontekst: Oppgéva er “Fyll inn talet som manglar. 9 : ?=1 " Deter
andre oppgave i mandagstimen nar det nsermar seg pause star fleire lgysingar pa tavla,
blant anna to som gjev rett svar, du gnsker at klassen skal kome fram til ei felles
forstaing av oppgava. (Leerar far eit ark med eit skjermbilde tavla med oppgava og
lgysingane, i tillegg til transkripsjon av situasjonen)

« Viser ei interessant episode i 6B: 25.09.2023, 30:15 - 33:00.

Spgrsmal til situasjon 2:

1. Kva tankar gjer du deg nar du ser denne undervisningssituasjonen?

2. Var det noko du la ekstra merke til med situasjonen?

3. Me la merke til at du utbryter “aha, vent, vent, vent, sji kva han gjer no.” Kan du seie
noko om dette? Hadde du predikert denne oppgava pa fgrehand, eller gjekk du inn i
timen utan?
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4. Me la merke til at denne oppgava fekk fram mange ulike svar, kva tenker du var
grunnen til det?

Del 2 Heilklassesamtalar: (Karianne stiller spgrsmala) (12 min)

1. Korleis fgrebur du deg pa heilklassesamtalar? Predikerer du elevsvar pa oppgavene?
Leysar dykk nokon gong oppgaver saman som du ikkje har farebudd deg pa?

2. Korleis legg du til rette for elevane si deltaking i heilklassesamtalen? (Korleis blei
klassemiljget slik, korleis fa inn slike rutinar?) (Dei fem praksisane, einig teikn,
samtaletrekk)

3. Kuva refleksjonar gjer du nar du vel kven av elevane som skal fa kome med innspel?
(Rekkefalge, tilfeldig? Sirkulere rundt i rommet. Misoppfatninger og feil svar.)

4. Kva lytter du etter nar elevane presenterer sine strategiar? (Dei predikerte elevsvara,
metodar du ynskijer skal kome fram i diskusjon rundt oppgava, eller prgvar du a setja
deg inn i elevane sine tankar/metodar/strategiar?)

5. Kvaer din rolle som leerar i heilklassesamtalar? (Elev- eller leerarstyrt samtale,
forskjell i dei to klassane)

Del 3 (Kristian stiller spgrsmala) (12 min)
Da vil eg sparje nokre sparsmal i forhold til oppgavane som vert brukt og litt om brgk sidan
det var temaet elevane jobba med. Me har kanskje vore litt innom noko av dette allereie, sa eg
skal prave a ikkje gjenta.
Om oppgavane som vert brukt i heilklassesamtalane: (8 min)

1. 1 forhold til korleis du bruker du oppgavar i heilklassesamtalar:

a. Korleis vert oppgdvane introduserte og igangsette?

b. Korleis lar du elevane arbeide med og utforske oppgavene? (Kvifor far dei/far
dei ikkije tid til & lzysa oppgava sjelv farst?)

c. Korleis bruker du sjalve oppgava i heilklassesamtalen? (Korleis opprettheld du
fokuset pa oppgava i heilklassesamtalen? Korleis lgyser de oppgavane i
felleskap i heilklassesamtalen? Korleis vert diskusjonen avslutta?)

2. | forhold til kva refleksjonar du gjer rundt dei oppgavane du vel i timane:

a. Kva eigenskapar ser du etter i oppgavane? Eksempel: Fleire representasjonar,
fleire lgysingsmatar, krav til forklaring.

b. Kva refleksjonar gjer du i forhold til vanskegrad? Kva slags elevtenking krever
oppgavane? Eksempel: memorering eller problemlgysing?

c. Kuva refleksjonar gjer du i forhold til elevdeltaking nar du vel oppgaver?

d. Kva refleksjonar gjer du rundt kva matematiske prinsipp elevane mgter i
oppgava?

3. Korleis finn du oppgavane? Kjem alle fra leereboka om utviklande opplearing?
Om brgkundervisning: (4 min)
1. Korleis gar du fram for & gje elevane ei djupare forstding av brekbegrepet?

a. Kvatankar gjer du deg i forhold til variasjon i representasjonar av
brekbegrepet? Eksempel: Brgk som: del av ein heil, kvotient, forholdstal,
operator eller talstorleik.

b. Korleis tek du hensyn til elevane sine tidlegare erfaringar fra heiltal?
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c. Kva misoppfatningar mgter du ofte i arbeidet med brgk og korleis mater du
desse?
2. Kva refleksjonar gjer du i forhold til val og bruk av oppgaver i undervisning av brgk?

Transkripsjonsmateriale utdelt til lzeraren:
Situasjon 1:

Laringsvenn

Lo

Transkripsjon:

Lerer: Hakon.

Hakon: Skal jeg fortelle hvordan man gjgr det?

Lerer: Du kan fortelle hvordan du vil gjgre det.

Hakon: At du gange 4 med 2 ogsd plusse du med 3. Da far du 11 og
skal du skrive en brgk med 11 pa toppen og 4 i nevner.

Lerer: Okei, har du en fordi-?

Hakon: Hmm.

Lerer: Fordi?

(Hadkon nikker)

Lerer: Skal vi se om vi finner et annet sted? (3s) Hvorfor skal jeg
tro pa deg-?

Hidkon: Fordi mammaen min sa det.

Lerer: Ja, ogsa var det den der lereren din sa det ogsd prevde du og
jeg & pasta 1 + 2 er 37. den nektet du & tro pa. (2s). Sa hvorfor
kan jeg ikke bare si 3 gange 4 pluss 2 liksom? (2s) eller 2 ganger 3
pluss 4 eller 2 gange 4 pluss 3?7 (lazrer skriver disse tankene pa
tavla)

Hakon: Hvorfor skal du det?

Lerer: Hmm, Tobias?

Tobias: Skal jeg bare si fordi?

Lerer: Du kan si fordi.

Tobias: Okei, siden en hel har 4 deler og siden du har 2 hele sa har
du 8 deler.

Leonel: Han sa ikke fordi.

Lerer: Om du sa fordi-?

Tobias: Ja.
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Situasjon 2: Etter elevane sine forklaringar

Samarbeid

yil o

'\

Situasjon 2: Etter laeraren sitt svar

Samarbed

Transkripsjon:

Lerer: Viktor?

Viktor: Jeg kommer til & bevise at svaret er 6 og ikke 4 fordi uhm
at.

Lerer: Na& er jeg spent. Nar det er noen som sier at de skal bevise
det, da.

Viktor: En og en halv, er den fegrste i1 der. Sa da er tre den andre.
Sad tre er fire og en halv, mens fire er seks. Fem er sju og en
halv.

Lerer: Hva, de tallene?

Klassen: Ha?

Lerer: Aaaah. Vent, vent, vent, fglg med, ikke begynn & stjel
ordet.

Viktor: En, to, tre, fire, fem, seks.

Lerer: Hva betyr de tallene gverst?
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Viktor: Det er sann den fgrste tallet som kommer eller nar vi skal
telle ogsa er dette det andre, tredje, fjerde, femte, sjette. Og vi
ser at den sjette er ni som da betyr at, ni delt pd seks er en og en
halv.

Laerer: Hvis jeg har rett sd& har Viktor skrevet en og en halv gangen.
En ganger en og en halv. To ganger en og en halv. Tre ganger en og
en halv. Fire ganger en og en halv. Fem ganger en og en halv. Seks
ganger en og en halv. 0Ogsa sier han da at seks ganger en og halv
blir ni. Derfor mé& l@sningen vere seks.

Viktor: Ja.

Lerer: Okay. Teodor?

Teodor: Uhm det kan vere det bare var en slurvefeil men uhm
krokodille tegn..?

Lerer: Ja. Husj og fy. Mindre enn.

Laerer: Gustav? Na md vi vere raske fordi nd flyr tiden og Jjeg vet at
dere ikke liker hvis jeg avslutter sann som dette.

Gustav: Har pa folelsen at Tobias og Leonel ikke kommer til & si
imot.

Lerer: Ja vi f&r se om de har endret tankegang. Vilde?

Vilde: Hva er uhm. Hva er gangen med alt dette. Alt dette her, alt
det her og alt det.

Lerer: Det var gangetabellen til en og halv gangen.

Vilde: Er det gangetabellen til en og halv gangen?

Lerer: Ja. Jeg sa det nettopp.

Vilde: Er en og halv en gange, ting?

Viktor: Ja, det kan.

131



Vedlegg 3: Transkripsjonsngkkel

Informasjon om transkripsjon
Reidar Mosvold
Hgsten 2023
Transkripsjonsngkkel

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

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

NB! Hvis en person har en ytring, sa skjer det noe annet (for eksempel at en elev
kommer opp og skriver noe), og sa er det samme person som snakker igjen litt senere,
sa lager vi en ny ytring med kommentar i parentes imellom.
NB!! Vi tar ogsd med pauser der vi tenker de har betydning eller relevans, og markerer
dem etter eksemplene gitt nedenfor.
Hvis vi ikke klarer a finne ut hvem eleven som snakker er, sa skriver vi “Elev 1”, “Elev 2”
eller lignende.
Andre ting vi har blitt enige om:
e Vivurderer om det er relevant a ta med uttrykk som “Eh”, “Mhm” osv.
e Vivurderer om det er relevant a ta med bruk av tegn, og vi skriver da disse
i parentes (for eksempel enigtegn)
o Virefererer til skolen som «Toppen skole»
o Eventuelle navn pa andre elever eller andre folk utenfor klassen blir tatt
bort
o Itranskripsjonene omtaler vi intervjuere som Intervjuer 1, Intervjuer 2
osv., men vi opplyser om hvem disse er i starten av dokumentet
o Vitranskriberer ikke presentasjonen av oss selv
o Vitranskriberer ikke pauseaktivitetene
e Vitranskriberer heller ikke samtaler lzereren har med enkeltelever som
ikke handler om det faglige/undervisningen

Transkripsjonsmal

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

#+title: Transkripsjon av undervisning i 6B

#+date: Onsdag 27. september 2023, 2. time

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

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

dere si det er?

Vetle: Nar det er sann veldig spesifikke formler og sant og du f¢ler
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at du bare setter bokstaver og tall inn for null grunn.
Sofie: Mhm, at det blir veldig sann ensidig for hvert spgrsmdl det
kommer og sa er det sann md en finne pa nytt hele tiden, det er ikke
sann du bare kan fortsette pa.
Hele starten av dokumentet vil da se ut slik som dette:
#+title: Transkripsjon av elevintervju i 5B
#+date: Onsdag 28. september 2022, 2. time
#+author: Reidar Mosvold (sjekket av Eva-Maria Reich)

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

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

Sofie: Mhm, at det blir veldig sann ensidig for hvert spgrsmdl det
kommer og sa er det sann md en finne pa nytt hele tiden, det er ikke
sann du bare kan fortsette pa.

Transkripsjonsdokumentet lagres i vanlig Word-format etter fglgende form:
Transkripsjon-2023-09-18-Time-1-6B.docx
Transkripsjon-2023-09-27-Elevintervju-1-6A.docx

Hvis alle angir filnavn pa denne maten, sa blir det mye enklere a sortere og fa oversikt!

Transkripsjonene lagres i denne mappa i Teams.
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv leerer

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Studere matematikkundervisning?

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

Formal

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

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

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du far spersmal om & delta fordi du underviser i matematikk ved en av grunnskolene i distriktet.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Prosjektet som helhet har en varighet pa fem &r, og vi vil i lepet av disse &rene besgke ulike skoler i
distriktet. For din del inneberer deltakelse i prosjektet forst og fremst at vi vil observere (samt gjore
lyd- og video-opptak) fra dine matematikktimer over en periode pa ca. to uker. Vi vil ogsa
gjennomfere 1-2 intervjuer med deg (hvert intervju vil ha en varighet pa maksimalt en time). [ tillegg
vil vi invitere noen elever fra klassen din til & vaere med pa et gruppeintervju (ca. 15-20 minutter)
sammen med 1-2 andre elever fra klassen. I tillegg ensker vi & samle inn en anonym
sparreundersgkelse fra alle elevene i klassen(e). Vi héper at du kan vere behjelpelig med & velge ut
elever til gruppeintervju, samt & distribuere (informasjon om) sperreundersekelsen.
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Vi vil sende ut informasjonsskriv med samtykkeskjema til foreldrene i forkant, og foreldre kan ogsé fa
se sperreskjema og intervjuguide (for de som har barn som har sagt seg villige til 4 delta i intervju) pa
forhand. Dette kan ordnes ved & ta kontakt med prosjektleder: Reidar Mosvold.

Det er frivillig 4 delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Lyd- og videoopptak vil kun vere tilgjengelig for deltakerne i prosjektet s lenge prosjektet
varer.

e Opptakene vil lagres sikkert pd krypterte lagringslesninger, og opptakene vil transkriberes og
anonymiseres. Alle navn vil erstattes med fiktive navn, og vi vil serge for at
kontaktopplysninger lagres sikkert adskilt fra evrige data.

I publikasjoner fra prosjektet vil alle opplysninger anonymiseres, og vi vil serge for at det ikke blir gitt
opplysninger som gjer at deltakerne kan gjenkjennes.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
31. juli 2027. Da vil alle lydopptak slettes, og vi vil kunne oppbevare anonymiserte transkripsjoner fra
intervjuene og anonyme sporreskjema.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene,

- & farettet personopplysninger om deg,

- & fa slettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hyva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmaél til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Universitetet i Stavanger ved Reidar Mosvold (tlf.: 98 62 38 66, e-post:
reidar.mosvold@uis.no).
e Virt personvernombud: Rolf Jegervatn (e-post: personvernombud@uis.no)

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa e-post (personverntjenester(@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Reidar Mosvold

(Forsker)
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Samtykkeerklering

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

0O adeltaiintervju
O & bli observert (ved hjelp av video- og lydopptak) i noen matematikktimer over en periode pa
ca. to uker

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: Informasjonsskriv foreldre

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Studere matematikkundervisning?

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

Formal

Matematikkundervisning er et krevende og komplekst arbeid hvor leererne blir stilt overfor en rekke
utfordringer og arbeidsoppgaver. De méa blant annet balansere oppmerksomheten mot det faglige
innholdet, elevenes kunnskap, motivasjon og interesse, og ulike typer pavirkning fra samfunn og
milje. Denne studien seker a studere det komplekse undervisningsarbeidet i matematikk ved &
observere ulike klasserom og f& here hvordan elever og l@rere opplever matematikkundervisningen.

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

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmél om a delta?

Du far denne henvendelsen om 4 delta fordi du er forelder/foresatt til en elev ved en av skolene som er
invitert til & delta 1 prosjektet.

Hva innebarer det a delta?

Prosjektet som helhet har en varighet pé fem &r, og vi vil i lopet av disse &rene besgke ulike skoler i
distriktet. For ditt barn inneberer deltakelse i prosjektet forst og fremst at vi vil observere (samt gjore
lyd- og video-opptak) fra vanlige matematikktimer over en periode pé ca. to uker. Dersom du ikke
onsker at ditt barn skal bli filmet, kan du skrive dette i samtykkeskrivet. Vi vil da serge for at kamera
plasseres slik at ditt barn ikke kommer med i video-opptaket. Opptakene vil kun danne utgangspunkt
for en skriftliggjaring (transkripsjon) av det som skjer og blir sagt i undervisningen, og det er de
anonymiserte transkripsjonene som vil bli analysert og eventuelt gjengitt.
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I tillegg til klasseromsobservasjoner vil vi invitere noen elever til & vaere med pa et gruppeintervju (ca.
15-20 minutter) sammen med 1-2 andre elever fra klassen. I tillegg ensker vi & samle inn en anonym
sperreundersegkelse fra alle elevene i klassen(e).

Foreldre/foresatte kan {4 se sporreskjema og intervjuguide (for de som har barn som har sagt seg
villige til & delta i intervju) pa forhand. Dette kan ordnes ved & ta kontakt med prosjektleder: Reidar
Mosvold.

I elevintervjuet vil elevene bli bedt om & svare pa/diskutere noen utvalgte matematikkoppgaver. Nér vi
senere intervjuer lererne, vil vi be laererne om & forklare hvordan de tolker slike typer svar
(elevsvarene vil da anonymiseres).

Det er frivillig 4 delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Lyd- og videoopptak vil kun vere tilgjengelig for deltakerne i prosjektet sa lenge prosjektet
varer.

e Opptakene vil lagres sikkert pd krypterte lagringslesninger, og opptakene vil transkriberes og
anonymiseres. Alle navn vil erstattes med fiktive navn, og vi vil serge for at
kontaktopplysninger lagres sikkert adskilt fra gvrige data.

I publikasjoner fra prosjektet vil alle opplysninger anonymiseres, og vi vil serge for at det ikke blir gitt
opplysninger som gjer at deltakerne kan gjenkjennes.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
31. juli 2027. Da vil alle lyd- og videoopptak slettes, og vi vil kunne oppbevare anonymiserte
transkripsjoner og anonyme svar pa sperreskjema.

Dine rettigheter

Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om ditt barn, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene,

- & fa rettet personopplysninger om ditt barn,

- & fa slettet personopplysninger om ditt barn, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av ditt barns personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om ditt barn?

Vi behandler opplysninger om ditt barn basert pa ditt samtykke.

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Universitetet i Stavanger ved Reidar Mosvold (tIf.: 98 62 38 66, e-post:
reidar.mosvold@uis.no).
e Virt personvernombud: Rolf Jegervatn (e-post: personvernombud@uis.no)

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Reidar Mosvold

(Forsker)

Samtykkeerklaering

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

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

O at det blir tatt lydopptak av stemmen til mitt barn, men jeg ensker ikke at barnet blir filmet

O at mitt barn kan delta i gruppeintervju

Jeg samtykker til at opplysninger om mitt barn behandles frem til prosjektet er avsluttet.
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Hvis du ikke samtykker, krysser du av nedenfor:

O Jeg samtykker ikke til at mitt barn skal delta i prosjektet

(Signert av foreldre/foresatte pa vegne av elev, dato)
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Vedlegg 6: Meldeskjema for behandling av personopplysninger

25082022, 11:44 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

Meldeskjema / Studere matematikkundervisning / Vurdering

Vurdering

Dato Type
25.08.2022 Standard
Referansenummer

6329563

Prosjekttittel

Studere matematikkundervisning

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Stavanger [ Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora f Institutt for grunnskolelaererutdanning, idrett og
spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig
Reidar Mosvold

Prosjektperiode
01.08.2022 - 31.07.2027

Meldeskjema [4

Kommentar

OM VURDERINGEN

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

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

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du mé lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leveranderer for
sperreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

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

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. For elevene vil det innhentes samtykke fra
deres foresatte. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 0g 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

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

PERSONVERNMNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen
om:

lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med
prosjektet

lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav

til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

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

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

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
hups:/meldeskjemansd no/vurdering/6 2986¢ h-6b6 -4 a0 Bhb6- T 3caddS cee 5
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innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 6.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring, videosamtale o.l.) m& behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandsrer som din institusjon har avtale med.

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde:

https:/fwww.nsd.nofpersonverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma
vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet/pagar i trad med den behandlingen som er dokumentert.

Kontaktperson hos oss: Hildur Thorarensen

Lykke til med prosjektet!
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