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1 Innledning
Klasseromssamtaler er noe vi alle har erfaringer med. Leereren forsgker a fa elevene til a bli

mer deltakende i timen slik at han eller hun far innblikk i elevenes tanker og far se om de
faktisk har lzert noe denne timen. Samtalene blir sjeldent akkurat sdnn som man ser for seg, og
elevene svarer gjerne ikke akkurat slik lzereren tenkte. Som leerer mgter man mange
utfordringer nar man har en klasseromssamtale. Slike situasjoner kan av lerer handteres bedre

ved bevisstgjaring og forberedelse.

I min masteroppgave vil jeg ta for meg temaet kommunikasjon i matematikkundervisning.
Dette er et tema jeg synes er bade interessant og viktig a laere mer om bade for min egen del
og for elevenes del. Elever leerer mye av a selv snakke og resonnere hgyt og det er vanskelig a
unnga kommunikasjon i matematikkundervisningen. Derfor er det viktig for leereren & ha

kunnskaper om kommunikasjon i matematikkundervisning.

| klasserommets undervisning prgver lereren ofte a engasjere elevene ved at elevene bidrar i
klasserommet og deltar i diskusjonen. Det a fa elever til a bidra i klasserommet er ikke alltid
like enkelt, etter min erfaring, og man kan mgte mange forskjellige utfordringer. Ofte er det
de samme elevene som svarer nar laereren spar, eller det kan vare helt stille i klassen etter et
spgrsmal fra leereren. De elevene som svarer, gir ofte korte svar med ufullstendige tanker og
mangel pa resonnering. Selv om det finnes mye teori om hvordan man skal handle for & bedre
klasseromssamtalen, mgter man mange utfordringer. Jeg gnsker selv a bli bedre til a lede
klasseromssamtaler som farer til god resonnering blant elever, og samtaler som bygger pa
andre elevers tanker. Derfor har jeg valgt a skrive min masteroppgave om

klasseromssamtaler.

Ut fra bade egen skolegang og observasjon av andre laerere merker jeg meg at mange av
klasseromssamtalene er preget av IRE-samtaler. Dette er samtaler der laereren stiller et
sparsmal (initierer), en elev svarer pa spgrsmalet (responderer) og laereren vurderer svaret
(evaluerer). Disse spgrsmalene er spgrsmal som har ett fasitsvar og gir lite rom for egen
tenkning eller resonnering. Selvsagt er det ngdvendig a ha slike spgrsmal i klasserommet, men
jeg skulle gnske at klasserommet var mer preget av samtaler der elevene far muligheten til &
resonnere over egen tenkning. For & muliggjere dette kreves det gode sparsmal og ledelse fra

leereren.

For & utvikle matematikkunnskapene sine er det viktig & kunne kommunisere matematikk.

Dette er noe lereplanene i matematikk underbygger. Kjerneelementene i leereplanen



understreker viktigheten av & kommunisere i matematikk. Elevene skal bruke et matematisk
sprak i samtaler med hverandre og med laereren, bade én-til-én og felles i klasserommet.

Jeg har besgkt og samlet inn data fra klasserom med elever som har P-matematikk, 1P og 2P-
Y. | klassene jobbet elevene med en problemlgsningsoppgave i grupper, far jeg ledet en felles
klasseromssamtale i plenum. Slike oppgaver gir gode muligheter til klasseromssamtaler. Det
er ofte flere mulige lgsningsmetoder, som gir muligheter til 8 sammenligne elevens

fremgangsmater i klasseromssamtalen i etterkant av at elevene har jobbet selv.

Etter elevene jobbet med oppgaven, hadde vi en samtale i klasserommet der jeg brukte dpen
strategideling og samtaletrekkene til Kazemi og Hintz (2019), som teoridelen vil ta for seg.
Disse samtaletrekkene skal veere hjelpemiddel for a gjennomfare gode klasseromssamtaler der
elever bygger videre pa andre elevers utsagn og resonnerer over egen tenkning. Bade
underveis i timen og under analyse av lydopptak i etterkant, oppdaget jeg flere utfordringer
knyttet til samtalen. Selv om jeg brukte samtaletrekkene og hadde lest og skrevet oppgave om
klasseromssamtaler dukket det likevel opp flere utfordringer underveis i klasseromssamtalen.
Disse utfordringene ble til hindring for samtalen og bruk av samtaletrekkene. Dette ble
utgangspunktet for problemstillingen med pafglgende utdypingssparsmal for

masterprosjektet:

- Huvilke utfordringer kan matematikkleareren mgte pa under en klasseromssamtale med
apen strategideling og bruk av samtaletrekk?

o Hvilken sammenheng er det mellom utfordringene og samtaletrekkene?

Apen strategideling og samtaletrekkene er hentet fra Kazemi og Hintz (2019) bok Mélrettet

samtale. | kapittel 2.6 er disse samtaletrekkene beskrevet.

Oppgaven starter med et teorikapittel der teori om kommunikasjon og teorien som jeg har tatt
i bruk i klasseromssamtalen blir lagt frem. Deretter er det et metodekapittel der jeg vil
presentere alt jeg har gjort knyttet til datainnsamling og gjare rede for valgene jeg har tatt.
Videre analyserer jeg funnene jeg gjorde under datainnsamlingen, fer jeg til slutt diskuterer

disse funnene, og konkludere ved & svare pa problemstillingen.



2 Teori

For jeg startet arbeidet med masteroppgaven hadde jeg et gnske om & bedre min
klasseromspraksis og leere noe om hvordan man holder gode klasseromssamtaler. Jeg har tro
pa at elever leerer mye ved a presentere og formulere med egne ord deres resonnementer og
matematiske tenkning. Ved a ha et klasserom der det legges til rette for klasseromssamtaler,
far elevene god gving i & presentere for andre og formulere den matematiske tenkningen. En
stor del av a laere matematikk er a tilegne seg det matematiske spraket, og det far man ogsa

gving i, gjennom klasseromssamtaler.

| teorikapitlet vil det bli presentert noen ulike dialogtyper som forekommer i klasserommet.
Det blir ogsa gjennomgatt argumenter for viktigheten av kommunikasjon i
matematikkundervisning. Hoveddelen vil omhandle samtalegrep man kan gjere i et klasserom
for & gjennomfare gode klasseromssamtaler. Pa grunn av at en problemlgsningsoppgave er
fokuset i datainnsamlingen, vil det ogsa bli presentert teori rundt problemlgsning, i tillegg til

litt om undervisningskunnskap.

2.1 Hvorfor er kommunikasjon i matematikkundervisning viktig?

Det & kunne kommunisere matematikk er viktig for a utvikle matematikkunnskapene sine.
Kommunikasjon i matematikk har alltid veert viktig, og i 2020 kom det nye lereplaner i
matematikk med blant annet et fokus pa dette. Om kommunikasjon star det: «<Kommunikasjon
i matematikk handler om at elevene bruker matematisk sprak i samtaler, argumentasjon og
resonnementer» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette betyr at elevene bruker det
matematiske spraket nar de samtaler, argumenterer og resonnerer. Videre star det at for &
argumentere ma elever «begrunne framgangsmater, resonnementer og lgsninger, og beviser at
disse er gyldige». Elevene ma ogsa resonnere ved a kunne falge, vurdere og forsta
matematiske tankerekker. Klasseromssamtaler kan veere med pa a lzere elevene til & bruke

kommunikasjon i matematikk, i tillegg til & kommunisere matematikk.

Et mal med kommunikasjon og resonnering er at elevene skal leere mer matematikk og laere
det bedre, mener Skott, Skott, Jess og Hansen (2018). Det er likevel ikke sann at elever skal
leere matematikk kun ved & resonnere og kommunisere, men de skal ogsa lere & kommunisere
og resonnere. Dette inneberer at det de utvikler en forstaelse av hva som er styrkende ved
matematiske mater & kommunisere og symbolisere pd, og at de vet hva som kjennetegner et

godt matematisk argument og hvordan det utvikles (Skott et al., (2018).



Sfard (1998) snakker om to metaforer for leering: laering som tilegnelse og deltagelse.
Elevenes leering forutsetter tilegnelse av kunnskap i tillegg til aktiv klasseromsdeltagelse. For
at elevene skal kunne delta i matematikkundervisningen ma de mestre & kommunisere spraket
som brukes i matematikken. Nar eleven laerer seg 8 kommunisere, kan denne ogsa delta og
leere (Sfard, 1998).

Elever kommuniserer matematikk pa mange forskjellige mater. Det kan vaere med hverandre i
grupper, med laereren, i felles klasserom eller én-til-én, det kan veere praver eller
innleveringer, eller ved a lese eller hgre matematikk. Alle disse matene & kommunisere
matematikk pa er viktige, men hovedfokuset i denne oppgaven vil vare pa kommunikasjon

mellom elever og leerer i klasserommet i form av klasseromssamtaler.

Chapin, O’Connor 0og Anderson (2009) mener at klasseromssamtaler kan stgtte og fremme
leering i matematikk bade direkte og indirekte. Direkte ved at klasseromssamtaler gir tilgang
til ideer, relasjoner mellom ideene, strategier, prosedyrer, fakta, matematisk historie osv. Alle
disse matematiske aspektene kan diskuteres og forstas gjennom samtaler. Indirekte kan dialog
statte elevlaering gjennom a bygge et sosialt miljg som oppmuntrer til leering, skriver Chapin
et al. (2009).

Begge disse resultatene, direkte og indirekte, er like viktige, mener Chapin et.al (2009). Hvis
vi bare bruker dialog til 4 etablere et godt laeringsmiljg, men ikke greier & ha gode samtaler
om matematisk innhold, vil ikke elevene laere den matematikken vi gnsker. Pa den andre
siden, hvis vi ikke greier a etablere et godt leeringsmiljg, der elevene kan veere trygge pa at de
kan dele sine matematiske tanker uten & bli latterliggjort, vil nok mange elever ikke delta i det
hele tatt.

2.2 Helklassediskusjoner

| helklassediskusjoner er det leereren som har ansvaret for klassen og diskusjonen. Til forskjell
fra en time med forelesning der laereren star foran klassen og underviser om et tema, sa er
malet med klasseromsdiskusjoner a fa elever til & dele deres idéer og resonnering. Den videre
samtalen skal ogsa bygge pa elevers bidrag til samtalen. Laereren ma legge til rette for at

elever skal dele uten a fokusere pa svar direkte, men pa elevers tenkning (Chapin et al., 2009).

Chapin et al. (2009) mener at for at elever skal kunne lare, forsta og huske, trenger elever &

tenke pa nye ideer i relasjon til det de allerede kan. De ma oppdage logikken bak og bruke den



pa de nye ideene. Det holder ikke at elever bare far direkte instruksjoner om hvordan lgse et
problem, men de ma fa opplevelser med det. Helklassediskusjoner kan gi elever mulighet til &
gi nye ideer mening. I tillegg kan helklassediskusjoner bidra til & avslgre elevers forvirring,
delvis forstaelse og misoppfatninger, og kan veere viktig for leereren for a planlegge

undervisningen videre.

| helkassediskusjoner er det oftest leereren som leder samtalen med spgrsmal. «Spgrsmalene
som lereren stiller er med pa a forme elevers oppfatninger og forstaelse av faget», skriver
Hana (2016, s. 156). Elevene oppfatter det lzereren stiller spgrsmal om som viktig og aktuelt,
og vil da ofte vere det elevene bruker tid pa, mener Hana (2016). Senere vil jeg presentere

forskjellige sparsmal lereren kan stille i klasserommet.

Chapin O’Connor og Anderson (2013) argumenterer for at samtale er helt avgjerende for
undervisning og lering. De begrunner dette med fem punkter. Den farste grunnen er at
samtale kan avslgre bade forstaelse og misforstaelse. Nar elever snakker om det de studerer,
ser leereren tydeligere hva elevene forstar eller ikke forstar, noe som kan hjelpe lereren til
justere undervisningen. I tillegg far elevene innsikt i hva de selv forstar eller ikke forstar nar

de mé samtale om et matematisk tema.

Den andre grunnen Chapin et al. (2013) viser til er at samtale stgtter solid laering ved a gke
hukommelsen. | klasseromssamtaler far elever del i et mangfold av tanker og innhold, noe
som er til fordel for alle elever. Samtale i klassen hjelper elever & huske innhold og

argumentasjon, mener Chapin et al. (2013).

Chapin et als (2013) tredje grunn er at samtale statter dypere resonnering. Argumentasjonen
bygger pa at oppnaelse av en god resonneringsevne er tidkrevende og at alle ma gve pa a fa
logikken i deres egne tanker ut til overbevisende argumenter. For a gve pa resonnering ma

man ogsa ha noen & resonnere med, og i et klasserom gir leereren mulighet til at elevene kan

gve pa dette.

At samtale statter sprakutvikling, er Chapin et al (2013) sin fjerde grunn. Gjennom & bruke
samtale i klasserommet kan elever fa en rikere fglelse av hva ord og setninger betyr og nar
man skal bruke dem. Dermed far spraket utvikle seg gjennom & hgre og bruke matematiske

ord og termer.

Den siste grunnen til Chapin et al (2013) er at samtale statter utvikling av sosiale ferdigheter.

Nar leereren prioriterer klasseromssamtaler, gir det elevene mulighet til & laere om respekt og



vennlighet. De larer at det tar tid a forsta andres resonnering og at de ma veere talmodige nar
andre sliter med & forklare, skriver Chapin et al (2013). De leerer ogsa at de ma jobbe med a
gjere deres egne forklaringer tydelige. Dette vil over tid hjelpe elever til & bli talmodige og
samarbeidsvillige overfor andre og seg selv.

2.3 Prinsipper for gode klasseromssamtaler

Hva bgr man tenke pa nar man skal holde klasseromssamtaler? Det har Kazemi og Hintz
(2019) pravd a gi et svar pa, og de styrer deres arbeid med klasseromssamtaler etter fire
prinsipper. De mener at for & skape et klasserom der elever kan delta pa lik linje, er disse
prinsippene helt grunnleggende. Prinsipp 1: diskusjonene bar oppna et matematisk mal.
Prinsipp 2: Elevene ma fa vite hva og hvordan de skal dele. Prinsipp 3: Leererne ma orientere
elevene mot hverandre og mot de matematiske ideene. Prinsipp 4: Leereren ma fa frem at alle

elevene er med pa a skape forstaelse, og at alle deres innspill er verdifulle.

2.3.1 Prinsipp 1: Diskusjonene bgr oppna et matematisk mal
Det farste prinsippet her handler om at lereren bar tydeliggjere det matematiske malet far

man planlegger en diskusjon. Det matematiske malet vil da fungere som et kompass som
leereren kan navigere klasseromssamtalen etter, sier Kazemi og Hintz (2019). Noen ganger
kan malet veere at elevene skal dele si mange ideer som mulig. Dette kaller vi «apen
strategideling». | kapittel 2.7 vil jeg se neermere pa dette begrepet. Andre ganger er malet med
diskusjonen a fokusere pa en bestemt idé. Kazemi og Hintz (2019) kaller dette for «malrettet

samtale».

2.3.2  Prinsipp 2: Elevene ma fa vite hva og hvordan de skal dele
Elevene trenger hjelp til & finne ut hvordan de skal bidra i klasseromssamtaler. Leareren kan fa

et innblikk i elevenes tankegang, hva de forstar og hva de strever med ved at elevene far dele i
klasserommet. Gjennom klasseromssamtalen larer elevene hva de skal dele. Lareren kan
stotte eleven ved a stille spgrsmal om det laereren gnsker at eleven skal dele. Gjennom
leererens hjelp og i et stettende leeringsmilje lzerer elevene hvordan de kan dele (Kazemi &
Hintz, 2019).

2.3.3  Prinsipp 3: Leererne ma orientere elevene mot hverandre og mot de matematiske
idéene

Det er flere utfordringer knyttet til ledelse av klasseromssamtaler. | et klasserom er det som

regel alltid noen elever som alltid rekker opp handen for & si noe. Da kan det vaere en

utfordring a fa inkludert de andre elevene. En annen utfordring kan veere at dersom elevene

10



rekker opp handa bare for a si noe, vil man ende opp med en rekke idéer som ikke bygger pa
hverandre eller som driver samtalen fremover, mener Kazemi og Hintz (2019). Elever ma
leere seg a engasjere seg i andre elevers ideer og laere seg hvordan de skal engasjere seg i
matematikken generelt. Laereren ma bruke strategier for a hjelpe elevene med dette.

2.3.4 Prinsipp 4: Leereren ma fa frem at alle elevene er med pa a skape forstaelse, og at alle
deres innspill er verdifulle
Kazemi og Hintz (2019) mener at dette siste prinsippet er det viktigste for leereren a

praktisere, fordi elevene ma vere villige til & ta sjanser og dele ideene sine. Det er viktig at
leereren responderer pa elevsvar slik at elevene far signaler om at deres innspill er viktige og
verdifulle, selv om de kan vere ufullstendige og ukorrekte. Det er en logikk bak alle elevers
tanker, noe lzereren ber etterstrebe a sette seg inn i for 4 ta samtalen videre i en gunstig

retning.

Til na har det blitt skrevet en del generelt om kommunikasjon, klasseromssamtaler, og
utvalgte prinsipp om klasseromssamtaler. Na vil jeg skrive litt om hva som faktisk skijer i
klasserommet og hvilke typer samtaler som forekommer er. Den farste samtaletypen kalles
IRE-samtale far jeg vil skrive litt om IC-modellen. Deretter vil jeg beskrive noen grep man

kan ta i klasserommet og samtaletrekk man kan benytte seg av.

2.4 |RE-samtale

Alrg og Skovsmose (2005) beskriver et tradisjonelt klasserom slik: Larer presenterer et
matematiske emne og introduserer en eller flere algoritmer knyttet til emnet. Deretter jobber
elevene selvstendig, parvis eller i grupper med lgsning av oppgaver fra leereboken mens

leereren gar rundt og hjelper.

En slik mate & arbeide pa har ofte en type kommunikasjonsmgnster knyttet til seg, nemlig
IRE-samtaler. Hugh Mehan undersgkte kommunikasjonen i klasserom i USA og kom frem til
IRE-modellen (Skott et al., 2018). Det star for initiation, reply, evaluation, eller pa norsk:
Initiere, Respondere og Evaluere. Lereren stiller et spgrsmal, eleven svarer og leereren
evaluerer svaret. Hvis elevens svar pa sparsmalet svarer til lzererens forventning, stopper
interaksjonen der. Men hvis svaret ikke svarer til lzererens forventning kan leereren gi hint for
a fa frem det riktige svaret. Lareren kan enten gjenta svaret eller forenkle spgrsmalet (Skott et
al., 2018).
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Et kjennetegn pa sparsmal knyttet til IRE-samtaler, er at leereren kjenner svaret pa forhand og
eleven ma gjette hva leereren tenker, hevder Alrg & Skovsmose (2004). Eleven far lite rom for
egen tenkning og resonnering med slike sparsmal. Nar leereren stort sett benytter seg av IRE-
samtaler far han eller hun fa muligheter til & forsta elevens faglige tenkning (Skott et al.,
2018).

Det er likevel positive sider knyttet denne form for samtaler. Det gir gode muligheter for a
kontrollere hva elevene kan, og det kan gi en trygghet til elever og leerer. | tillegg statter det
ogsa en laering om hva som er rett og galt i matematikk (Alrg & Skovsmose, 2004).

Brendefur og Frykholm (2000) beskriver to ulike kommunikasjonsmgnstre som passer inn i
definisjonen av IRE: ensrettet og medvirkende kommunikasjon. | situasjoner med ensrettet
kommunikasjon er det leereren som dominerer diskusjonene ved a forelese, stille lukkede
spgrsmal og gi elevene fa sjanser til & kommunisere deres strategier, idéer og tenkning.

Lukkede spgrsmal er spgrsmal som man ofte ser i IRE-modellen.

Medvirkende kommunikasjon betrakter interaksjoner mellom elever, og leerer og elever, men
samtalen er begrenset til deling uten noe sarlig dypere tenkning. For eksempel kan lareren gi
elevene mulighet til & diskutere matematiske oppgaver med hverandre eller presentere
lgsningsstrategier (Brendefyr & Frykholm, 2000). Denne typen kommunikasjon er ogsa sterkt
leererstyrt, men elevene har starre mulighet til & kunne bidra selv. | et klasserom med
medvirkende kommunikasjon der elevene far bidra med tankemater og strategier, gir det
andre muligheter for & laere, bade & formulere seg og a lzere av tilbakemeldingene en far,
skriver Drageset (2016).

Andresen og Dahl (2018) introduserer begrepet «medrivende dialog» som & gunstiggjare
bruken av IRE-samtale. Metaforen fransk fletting blir her brukt. Fransk fletting er en mate a
flette har pa der gradvis mer og mer av haret flettes inn i den ferdige fletten. Dette skal minne
om maten lzreren fletter inn elevenes bidrag inn i det ferdige produkt. Den medrivende
dialogen er styrt av leereren og skal sgrge for at elevenes bidrag blir flettet inn i samtalen, og
bidrar til en felles forstaelse. Elevene skal inviteres inn i det faglige felleskap i en
inkluderende atmosfaere der lzereren anerkjenner potensialet i deres feil eller ufullstendige

tanker.
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2.5 IC-modellen

| klasserommet kan man ha mange forskjellige former for kommunikasjon. En av disse er
dialog. Alrg og Skovsmose (2004) formulerer flere kjennetegn pa en dialog. For eksempel har
ikke dialog en forhandsbestemt retning, dvs. at resultatet av dialogen ikke er forutsagt. En
dialog inneberer a ta en risiko, da en ikke vet hvor samtalen kommer til & ende. Et annet
viktig kjennetegn pa en dialog er at det er likeverd og respekt mellom partene, det skal ikke

veere én av partene som star hgyere enn den andre.

En dialog er bygget opp av dialogiske handlinger. | klasserommet der det har vaert
kommunikasjon mellom larer og elev i et undersgkelseslandskap, har man identifisert atte
dialogiske handlinger. Disse er kontakte, oppdage, identifisere, advokere, tenke hayt,
reformulere, utfordre og evaluere. Til sammen blir det til det vi kaller for IC-modellen
(Inquiry-Cooperation modell). Er disse komponentene til stede, indikerer det at det er en
dialog (Alrg & Skovsmose, 2004).

2.5.1 Undersgkelseslandskap
Det karakteristiske med undersgkelseslandskap er at det ikke er formulert en oppgave, men at
landskapet skal invitere elevene til & gjennomfare en utforsking, gjerne med hjelp av laererens

spgrsmal (Skovsmose, 1998).

Nar man arbeider med matematikk, kan man skille mellom & jobbe med ren matematikk og
problemstillinger som refererer til virkeligheten. Elever kan jobbe med undersgkelseslandskap
innenfor ren matematikk, semivirkelighet eller virkelighetsnaere problemstillinger
(Skovsmose, 1998). Et eksempel pa et undersgkelseslandskap innenfor ren matematikk kan

veere at elevene leter etter mgnster i talltabeller.

Nar elever arbeider med et undersgkelseslandskap, er kommunikasjonen til og fra lerer
viktig. Verken laerer eller elev vet hva de er pa jakt etter. Laereren kan stille spagrsmal slik at
elevene kommer inn pa rett spor, men poenget med undersgkelseslandskap er at elever skal
utforske noe de ikke kjenner fra far. Sparsmal som er lukkede og har ett fasitsvar passer ikke
inn i arbeidet med undersgkelseslandskap. | en undersgkende lerer-elev-dialog trengs det
andre samtaleformer. IC-modellen beskriver en samtalemodell som statter undersgkende
dialog mellom larer og elev. Nedenfor kommer en mer ngye beskrivelse av de forskjellige

komponentene til IC-modellen.
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2.5.2 Kontakte

A kontakte vil si at man er til stede og er oppmerksom pé& hverandre og hverandres bidrag.
Det a kontakte eller «tune» seg inn pa sin samarbeidspartner og sette seg inn i dens perspektiv
er en forutsetning for & kunne samarbeide. For a opprettholde undersgkende samarbeid som
en kollektiv prosess ma man etablere kontakt, opprettholde og gjenopprette kontakt (Alrg &
Skovsmose, 2005).

2.5.3 Oppdage

A oppdage betyr & finne ut av noe som man ikke visste eller var klar over fra for. |
undervisningssituasjoner kan lerer og elever forsgke a oppdage eksisterende eller nye
perspektiver ved a stille undersgkende sparsmal. For a tilrettelegge dette, kan lzreren stille
hypotetiske sparsmal som «hva om...». Lareren inviterer til et undersgkelseslandskap ved
slike sparsmal. Sparsmalene falges opp elevers undrende, utvidende og avklarende sparsmal.
Nar elevene stiller nye sparsmal, kan det ses pa som om elevene selv har tatt eierskap til

prosessen. A oppdage er nemlig tett knyttet til eierskap, skriver Alrg og Skovsmose (2005).

2.5.4 Identifisere

Alrg og Skovsmose (2005) mener at ved & oppdage og utforske ulike perspektiver blir det
mulig for elever a identifisere faglig innhold og gjere det synlig for medelever eller laerer. Nar
elevene har identifisert faglig innhold kan det brukes for videre undersgkelser og utforskning.
Etter leereren har stilt et «<hva om»-spgrsmal kan det fglges opp med et «hvorfor»-spgrsmal.
Pa den maten kan elevene muligens klare a identifisere et matematisk problem og oppdage
matematiske ideer. Slike «hvorfor»-spgrsmal er viktige for & oppdage matematiske ideer, men

de ma stilles pa en dapen og undrende mate.

2.5.5 Advokere

A advokere betyr & uttrykke det man tenker, samtidig som man er villig til & undersgke eller
avvise sine forstaelser og forforstaelser. Nar elever advokerer gir det mulighet til & fokusere
eller dvele ved en idé, noe som er viktig uansett om den blir godtatt eller ikke hevder Alrg og
Skovsmose (2005).

2.5.6 Tenke hgyt
Alrg og Skovsmose (2005) skriver at a tenke hgyt vil si & uttrykke ideer man har om det man

undersgker til resten av klassen eller gruppen. Ved at elever tenker hgyt blir deres tanker
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offentliggjort til gruppen og blir tilgjengelig som ressurs i samtalen. Et kjent begrep for denne
dialogiske prosessen er «learning by talking», altsa at man lzerer ved a formulere idéer og hare
pa at andre idéer blir formulert. Elever som tenker hayt, gjer ideene synlige og tilgjengelig for
utforsking.

2.5.7 Reformulere

A reformulere vil si & gjenta innholdet i noe med egne ord. Reformulering kan hjelpe med &
fokusere oppmerksomheten pa ngkkelutsagn eller ideer. Det kan ogsa fungere som bekreftelse
pa at man har hert hva den andre har sagt eller som en invitasjon til a utdype en idé (Alrg &
Skovsmose, 2005). | klasseromssammenheng kan reformulering bli brukt bade av leereren og
eleven. Lereren kan for eksempel be eleven reformulere utsagnet, eller gjenta det eleven sa
for & bekrefte at man har hart eller forstatt eleven riktig.

2.5.8 Utfordre

Nar man utfordrer i dialoger, forsgker man a stille spgrsmal til fastlaste forstaelser, skriver
Alrg og Skovsmose (2005). Ved a utfordre ideer man har far man mulighet til & utforske
alternative muligheter eller ideer. For at en utfordring kan bli suksess ma noen gripe den. |
klasserommet kan lareren utfordre elevenes ideer, og elevene ma pa sin side gripe

utfordringer for a fa utbytte.

2.59 Evaluere

Den siste komponenten til Alrg og Skovsmoses (2005) 1C-modell handler om evaluering, og
er en viktig prosess i dialoger i klasserommet. Det kan forega pa forskjellige mater; man kan
korrigere feil, gi negativ kritikk, konstruktiv tiloakemelding, rad, stette, bekreftelse og ros
(Alrg & Skovsmose, 2005). Bade elever og lerer kan evaluere. Elevene kan trene pa a

evaluere medelever, og lzereren ma gi evaluering til elevene sine.

2.6 Samtaletrekk

Na har jeg beskrevet noen typer samtaler som ofte er til stede i et klasserom. Na vil jeg se
narmere pa hva man som larer kan gjare for a fa gode samtaler felles i klasserommet. Det er
noen ngkkelpunkter man kan se pa i jakten etter gode samtaler i klasserommet. Kazemi og
Hintz (2019) beskriver syv samtaletrekk for klasseromssamtaler. De fem farste er hentet fra

Classroom Discussions av Chapin, O’Connor og Anderson (2009) og de to siste har de
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introdusert selv. Samtaletrekkene er Gjenta, Repetere, Resonnere, Tilfgye, Tenketid, Snu og

snakk og Endre. De kan brukes til statte for klasseromssamtaler.

Nedenfor er Kazemi og Hintz (2019) beskrivelser av de syv samtaletrekkene:

Samtaletrekk for & statte klasseromssamtaler

Gjenta

«Sé& du sier...»

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

Gjenfortelling kan brukes for a oppklare,
forsterke eller tydeliggjare en idé.

Repetere
«Kan du gjenta hva han/hun sa med dine

egne ord?»

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

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

Resonnere
«Er du enig eller ikke, og hvorfor?»

«Hvorfor virker dette riktig?»

Etter at elevene har hatt tid til 4 tenke
igjennom hva en medelev har sagt — sper
elevene om a sammenligne sitt eget
resonnement med noen andres.

La elevene engasjere seg i hverandres ideer.
Elev: «Jeg respekterer denne ideen, men jeg
er uenig fordi...»; «Jeg forstar denne ideen

fordi...»

Tilfgye

«Vil noen legge til noe her?»

Fa elevene til & delta i samtalen eller utdype
egne ideer.

Elev: «Jeg vil legge til...»

Tenketid

«Ta den tiden du trenger»

Vent etter at du har stilt et spgrsmal far du
ber en elev om & si noe.

Vent etter at en elev har blitt bedt om & si
noe. Gi han/henne tid til & fa tenkt seg om.

Elev: «Jeg trenger mer tid»
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Snu og snakk Beveg deg rundt og lytt til det elevene sier
«Snu og snakk med leeringspartneren din» til hverandre. Bruk informasjonen du far, til
a velge ut hvem du vil skal si noe i plenum.
Gi elevene mulighet til & dele og forklare
ideene sine.

Gi elevene mulighet til & forsta og engasjere
seg i hverandres tanker og ideer.

Endre Gi elevene mulighet til & endre egne tanker
«Har noen endret maten de tenkte pa?» etter hvert som de oppdager noe nytt.
«Vil du endre maten du tenkte pa?» Elev: «Jeg trodde... Men na tror jeg...

fordi...» «Jeg vil endre maten jeg tenkte pa»

Tabell 1: Syv samtaletrekk. Fra «Malrettet samtale» av Kazemi og Hintz (2019). s. 33-34

Samtaletrekkene som er beskrevet ovenfor kan brukes i kombinasjon eller hver for seg. De er
uansett gode hjelpemidler for 8 komme i gang med samtalen i klasserommet. Samtaletrekkene
brukes gjerne i etterkant av at elevene har arbeidet en stund med en oppgave, og lareren
begynner med en klasseromsdiskusjon om oppgaven de har jobbet med. Nedenfor er en

naermere beskrivelse av samtaletrekkene.

2.6.1 Gjenta

Dette farste samtaletrekket kan man bruke for & sikre seg om at man har forstatt elevens
tanke. Det kan ofte veere vanskelig a forsta hva eleven sier nar de snakker matematikk. Hvis
leereren synes det er vanskelig, kan man vere sikker pa at medelever ogsa synes det.
Gjentagelse handler ikke bare om a gjenta det eleven sa, men laereren sper etter gjentagelse
om det var riktig forstatt. P denne maten gir laereren rom for eleven til & avklare den

originale intensjonen (Chapin et al., 2009).

2.6.2 Repetere

Chapin et al. (2009) skriver videre at nar elever sier noe som muligens er viktig, gnsker
leereren gjerne at elevens tanker skal bli med videre inn i samtalen. | et klasserom er det ikke
alltid at alle elever hgrer det som blir sagt eller falger med, sa da kan man bruke dette
samtaletrekket for at flere skal fa med seg det eleven sier. Det er viktig & ikke bruke dette
samtaletrekket for & «ta» elever som ikke fglger med, men at man bruker det pa en positiv

mate. Nar leereren spar om en annen elev kan repetere, kan eleven enkelt si «jeg herte ikke»
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eller «jeg forsto ikke». Da er det lett & sparre en annen elev, men i stedet for a gjare det kan
elevene gves i a sparre den eleven som farst kom med ideen om a repetere, for sa a repetere

selv.

2.6.3 Resonnere

Om resonnering skriver Chapin et.al. (2009) at elevene ma bli vant til & forklare hvorfor de
sier det de sier. De foreslar flere spgrsmal man kan stille til elevene for a fa de til a resonnere
over svarene deres. Noen av disse er: «Hva overbeviste deg om at det var svaret?», «Hvorfor
tror du den strategien vil fungere?», «Hvordan kom du frem til svaret?» og «Kan du bevise

det for 0ss?».

Nar en elev blir bedt om a utdype forklaringen sa er det viktig at medelevene fglger med og
henger med pa tankene til elevene. For a sikre seg at de fleste elevene har forstatt tankegangen
til eleven, kan man repetere, og sperre om noen kan forklare elevens tanker med egne ord. Pa

denne maten hjelper det elevene a forsta mere og diskusjonen vil vaere mer produktiv.

2.6.4 Tilfpye

Hvis en elev forklarer sin resonnering eller idé godt nok for andre & respondere pa, kan
lereren bruke dette som en mulighet til & fa elever til & engasjere seg i hverandres tanker.
Leereren kan sparre om det er andre som vil legge til noe eller respondere pa det eleven har
sagt. Hvis man sper hele klassen inviterer man alle elever til & dele, men hvis man gnsker at

én spesifikk elev skal dele, kan man spgrre den eleven (Chapin et.al., 2009).

2.6.5 Tenketid

Dette samtaletrekket inneberer a ikke snakke. Etter at lzereren har stilt et sparsmal til klassen
gjelder det & vente noen sekunder fgr man gir ordet til noen andre. Elever trenger tid til a
tenke gjennom spgrsmal. Siden ikke alle elever tenker like raskt, kan tenketid vere et viktig
samtaletrekk for a inkludere hele klassen. Det & vente i stillhet kan for mange vere
ubehagelig, bade for lerer og elever, men det er veldig viktig for at elever skal fa svart godt
pa sparsmalet. Det er fa elever som momentant klarer & komme med et godt svar til et
vanskelig spgrsmal. Om man sa ikke gir elevene nok tid til & tenke, kan mange elever gi opp
deltagelsen, hevder Chapin et.al. (2009).

2.6.6  Snu og snakk
Dette samtaletrekket, som Kazemi og Hintz (2019) trekker frem, er et godt hjelpemiddel for

leereren & bruke i klasseromsdiskusjoner. Lereren stiller et sparsmal til klassen og elevene kan
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bruke et par minutter pa a diskutere det sammen med en medelev. Lareren kan ga litt rundt i
klassen og fa en liten oversikt over hva elevene snakker om, for sa & bruke det i
klasseromssamtalen etterpa. Elevene far ogsa mulighet til a sette ord pa deres tanker i en litt
mindre stressende situasjon. Da kan lzreren sparre gruppen om hva de snakket om sammen.
Nar gruppen har diskutert spgrsmalet, og er sammen om det de deler, kan det veere mindre
skummelt & dele i etterkant, mener Chapin et.al. (2009).

2.6.7 Endre

Etter at elevene har fatt hart og diskutert forskjellige lgsningsstrategier er det godt mulig at
noen elever eller elevgrupper har forandret mening om svarene deres. Da ma man som laerer
gi elevene en sjanse til & endre egne tanker, og vise elevene at det er bare bra 4 endre mening

hvis det finnes en bedre lgsning eller lgsningsmetode.

Samtaletrekkene ovenfor brukes i klasseromssamtaler og gjerne i etterkant av at elevene har
arbeidet med oppgaver i grupper eller pa egenhand. Na vil jeg beskrive en
klasseromssituasjon der man kan bruke disse samtaletrekkene pa en god og produktiv mate,

nemlig «apen strategideling».

2.7 Apen strategideling

Apen strategideling brukes i kombinasjon med at elever jobber med en oppgave for det er en
felles klasseromssamtale. Etter at elevene har jobbet med oppgaven en stund og laereren har
gatt rundt og observert, har elevene sannsynligvis kommet frem til lgsningen pa flere
forskjellige mater. For at apen strategideling skal fungere godt mener Kazemi og Hintz (2019)
at det er en forutsetning at lzereren har valgt en oppgave som har flere mulige

lasningsmetoder, for eksempel problemlgsningsoppgaver.

| dpen strategideling stiller leereren oftest hvordan-spgrsmal og noen ganger hvorfor. Leereren
kan f.eks. sparre «Hvordan tenkte du rundt denne oppgaven?». | tillegg til a stille slike
sparsmal ma leereren ogsa sperre om det var noen som lgste oppgaven pa en annen mate. Ved
a bruke apen strategideling viser leereren at det finnes mange mater a lgse en oppgave pa, og
bygger elevenes repertoar av strategier (Kazemi & Hintz, 2019). Under &pen strategideling

kan leereren benytte seg av de syv samtaletrekkene som er beskrevet ovenfor.
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2.7.1 Fem praksiser for gode matematikksamtaler
Stein, Engle, Smith og Hughes (2008) presenterer en modell som skal hjelpe larere til 4

gjennomfgre gode matematikksamtaler i klasserommet. Disse fem praksisene er: Forutse,
observere, velge ut, planlegge og papeke sammenhenger. Man kan benytte seg av disse fem
praksisene sammen med samtaletrekkene i gjennomfgring av en apen strategidelingsekt. Pa

denne maten har man nyttige hjelpemidler tilgjengelig i jakten pa den gode samtalen.

Ved gjennomfaring av apen strategideling ma oppgaven elevene jobber med ha flere
lgsningsmetoder. Nar lereren har valgt en slik oppgave, skriver Stein et al. (2008) at lzreren
ma tenke igjennom hvilke svar elevene kan gi. For & fa mest ut av dette er det gunstig at
leereren finner sa mange lgsninger som mulig pa oppgaven og gjerne ser for seg hvilke
elevgrupper som kommer til & ha de forskjellige lgsningene. Da kan lzreren prave a se for seg

hvilke svar svakere elever vil gi og hvordan sterkere elever vil lgse oppgaven.

Nar timen begynner ma laereren presentere oppgaven slik at elevene forstar. De bgr sa fa lov
til & jobbe i grupper med oppgaven (Kazemi & Hintz, 2019). Lererens jobb blir nd a
observere elevene mens de arbeider. Dette er den andre praksisen til Stein et al. (2008). Har
leereren gjort en god jobb med a forutse hva elevene svarer, vil man veere godt forberedt til &
observere. Nar laereren observerer, ma han fglge med pa den matematiske tankegangen til
elevene. | tillegg observasjon kan lzreren stille spgrsmal som gir tilgang til elevenes
matematiske tankegang- Slik kan lareren hjelpe de & komme videre med oppgaven (Stein
et.al., 2008).

Etter at elevene har arbeidet med oppgaven en stund skal lzereren ga i gang med en samtale
om det de har jobbet med. Da er det lurt a tenke over hvilke elever man spgr, mener Stein et
al. (2008). Etter observasjon av elever far leereren noe kjennskap til hvilke lgsningsstrategier
elevene bruker. For & styre samtalen inn pa det leereren gnsker elevene skal lere, kan han
velge elevene som har de strategiene som han gnsker skal veere fokus. Kanskje har flere
elever samme misoppfatninger. Da kan laereren velge strategier der misoppfatningen inngar,
og alle elevene vil fa leere om denne misoppfatningen. En vanlig misoppfatning kan veere at
elevene tror 0,125 er starre enn 0,2 fordi 0,125 inneholder flere siffer. Jeg vil ikke ga dypere

inn i matematiske misoppfatninger i denne oppgaven.

Etter at leereren bestemmer seg for hvem han eller hun vil spgrre gjelder det & planlegge

samtalen. Da kan man tenke gjennom hvilken rekkefalge man spgar elever. Hvis det er en
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Igsningsstrategi som mange har valgt kan man for eksempel velge den fgrst, og sa videre vise
andre lgsninger, for a gi elevene en dypere forstaelse (Stein et al., 2008).

Til slutt ma leereren papeke sammenhenger mellom elevsvarene. Laereren kan enten papeke
likheter og forskjeller selv eller be elevene identifisere hva som er likt eller forskjellig i
presentasjonen (Stein et al., 2008). Pa denne maten mener Drageset (2016) at leereren bruker

elevene sine bidrag samtidig som man styrer samtalen aktivt.

Na har det blitt beskrevet flere forskjellige modeller og grep man kan ta for a gjennomfare
gode diskusjoner i klassen. Videre kommer det noen avsnitt der jeg sammenligner de
forskjellige modellene, og ser pa svakheter og styrker ved de forskjellige modellene.

2.8 Sammenligning av de forskjellige modellene

Hvis vi ser pa de ulike modellene som er beskrevet ovenfor, passer de ulike strategiene for
ulike sammenhenger. De syv samtaletrekkene til Kazemi og Hintz (2019) er ment for
helklassediskusjoner, mens IC-modellen er en modell som primaert beskriver hvordan laerer

og elev kommuniserer mellom hverandre, ikke ngdvendigvis i helklassediskusjoner.

Begge modellene egner seg godt nar elevene arbeider med apne oppgaver og
undersgkelseslandskap. Nar elevene jobber i et undersgkelseslandskap kommuniserer de med
hverandre, og laereren gar rundt og lytter og bidrar. Da oppstar det kommunikasjon mellom
leerer og elev der man kan identifisere én eller flere av de atte dialogiske handlingene til Alrg
og Skovsmose (2005). | etterkant av arbeidet med oppgaven kan lereren holde en diskusjon
med klassen der han tar i bruk samtaletrekkene til Kazemi og Hintz (2019) og bruker

observasjoner fra arbeidet til elevene og fra samtaler.

Hvorvidt leererens sparsmal er gode, kommer an pa konteksten. Et spgrsmal kan vere godt i
en situasjon, men i en annen bommer det pa malet. Vi ma se pa spersmalet i en starre

sammenheng for & kunne ta stilling til om et spgrsmal er godt eller ikke, mener Hana (2016).

Spersmal som er knyttet til de syv samtaletrekkene til Kazemi og Hintz (2019) og spersmal
som er knyttet til IRE-samtaler kan alle veaere gode spgrsmal, avhengig av situasjonen
sparsmalene blir stilt under. De syv samtaletrekkene er gode nar elevene arbeider med en

apen oppgave med flere lgsninger eller mulige lgsningsstrategier. Det som mangler fra disse
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samtaletrekkene, er spgrsmal lzereren kan stille for a sjekke kjapt om hvorvidt elevene far med
seg det essensielle. | slike situasjoner er spgrsmal knyttet til IRE-samtale gode. Laereren kan

fort teste noen elever uten at samtalen tar verdifull tid fra undervisningen.

IRE-samtaler passer ogsa godt nar lereren star foran klassen og underviser nytt stoff. For a fa
med seg elevene kan laereren stille enkle spgrsmal og i tillegg sjekke at de leerer noe nytt. Nar
leereren underviser et nytt tema, passer hverken apen strategideling eller IC-modellen inn.
Lereren kan stille noen apne sparsmal til klassen og bruke noen av de syv samtaletrekkene
for & kickstarte elevenes tenke- og resonneringsprosess.

2.9 Problemlgsning

Problemlgsning er en viktig del av matematikkundervisningen og nyttig nar man skal ha apen
strategideling. Dette gir mulighet til & benytte matematikken man kan til a lgse ukjente
problemstillinger (Stedgy & Valbekmo, 2018). Cockroft (1982) hevder at problemlgsning er
evnen til & anvende matematikk i varierte situasjoner. | masteroppgaven min har ogsa
problemlgsning en sentral plass. Oppgaven som elevene far utdelt, er en
problemlgsningsoppgave. Oppgaven danner grunnlaget for klasseromssamtalen som vil

forega etter elevene har arbeidet med oppgaven.

Stedgy og Valbekmo (2018) mener at «problemlgsing i matematikk betyr & finne en
Igsningsmetode og en strategi for a lgse ukjente problemstillinger i ukjente sammenhenger».
(Stedey & Valbekmo, 2018, s. 4). En oppgave som er et problem for en elevgruppe trenger
ikke a veere det for en annen, sa det er ikke ngdvendigvis oppgaven som bestemmer om det er
en problemlgsningsoppgave, men forholdet mellom problemlgseren og problemet (Stedgy &
Valbekmo, 2018).

Der er flere definisjoner pa hva en problemlgsningsoppgave er. Schoenfeld (1989) definerer
det slik:

«For elever er et matematisk problem en oppgave

a. Som eleven er interessert og engasjert i og som han eller hun gnsker a finne en lgsning
til, og

b. Som eleven ikke har lett tilgjengelige matematiske midler for & finne lgsningen pa.»
(Schoenfeld, 1989, s. 87, oversatt av forfatter)
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Oppgaver der Igsningsmetoden er kjent er derfor ikke en problemlgsningsoppgave. Det betyr
at en oppgave som er en problemlgsningsoppgave for én elev, trenger ikke a vaere det for alle.

For a lgse problemlgsningsoppgaver trenger elever gode strategier. Polya (1945) legger frem
fire steg for a lgse et problem. | tur og orden er det & farst forsta problemet, legge en plan,

utfgre planen og til slutt se tilbake.

Ved farste steg ma man forsgke a forsta problemet. Etter a ha forstatt problemet ma man
legge en plan. Man ma se hvordan ting er knyttet sammen, hvordan det ukjente er knyttet
sammen med det vi vet fra far. Nar planen er lagt skal den utfgres. Til slutt ser vi tilbake pa

lzsningen som er gjennomfart og diskuterer den.

Polya (1945) foreslar noen spgrsmal man kan stille seg for a gjennomfare de forskjellige
stegene. Sparsmal man kan stille ved farste steg er: Hva er ukjent? Hvilke betingelser har vi?
Mangler vi noe informasjon? Ved steg to kan man se om man kjenner til et lignende problem
fra for og se om man kan bruke det til egen Igsning. Han foreslar ogsa a se pa den ukjente og
om man kan sammenligne det med et tidligere problem med lignende ukjent. Pa tredje steg
bar man sjekke om hvert steg er riktig og om det er mulig & bevise at det stemmer. Til slutt
ma man se tilbake pa lgsningen og stille sparsmal om lgsningen kan stemme eller om de
brukte argumentene er gode nok. Generalisering er ogsa viktig for Polya (1945), og han

mener at man bar se om det er mulig a bruke resultatet eller metoden i andre problemer.

Nar elever jobber med problemlgsningsoppgaver, har de gjerne ulike fremgangsmater og kan
komme frem til forskjellige lgsninger. Dette gir et godt grunnlag for a ha en samtale i
klasserommet i etterkant. Da kan man diskutere og sammenligne hverandres Igsninger og
bidrag i fellesskap og kanskje komme frem til den beste Igsningen. Pa denne maten far

elevene innsikt i andres lgsninger og kan lare at det er mer enn én mate a lgse et problem pa.

2.10 Normer i klasserommet

| de fleste klasserom finnes det normer for hva som forventes. Disse normene innebefatter hva
som gjares og sies, bade av lzrer og av elever. Noen av normene er knyttet til det mer
generelle, mens andre er mer knyttet til det faglige. Skott et al. (2018) hevder at de mer

generelle sosiale normene er avgjerende for leeringsmulighetene som utvikles i klasserommet.

Cobb og Yackel (1996) gjorde forskning med elever i 2. klasse pa barneskolen. Elevene

skulle diskutere deres lgsninger pa oppgaver. For de var dette uvant, da deres klasseromsnorm
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var a gjette hvilket svar leereren tenkte pa, og ikke snakke om og forklare deres egen
tankegang. Dette kaller Cobb og Yackel (1996) for generelle sosiale normer. Det kan veere
ngdvendig for lereren og prave a endre de sosiale normene i et klasserom. Er det for
eksempel en sosial norm & ikke lytte til andres bidrag nar noen snakker i klasserommet, kan

leereren preve a endre denne normen til at alle elever lytter nar andre snakker.

Cobb og Yackel (1996) beskriver en annen type norm som befinner seg i
matematikklasserommet: sosiomatematiske normer. Det dreier seg om det som kjennetegner
verdifull matematisk aktivitet, hva som er et godt matematisk sparsmal eller sprak, en god
matematisk forklaring eller lgsning (Skott et al., 2018).

Det som bestemmer hva normene vil besta av er bl.a. leerernes forestillinger om normene, og
elevenes forslag til lgsninger er med pa a bestemme hva som er et akseptabelt svar. |
samarbeidet mellom laerer og elev samt elever imellom, utvikles de sosiomatematiske

normene, skriver Skott et al. (2018).

McClain og Cobb (2001) gjorde undersgkelser i en 1. klasse der hensikten var a utvikle og
studere sosiomatematiske normer. | starten hadde den klassen de studerte ikke innarbeidet
gode sosiomatematiske normer, og samtalen besto av at elevene beskrev deres
Igsningsmetode som var noksa lik mellom gruppene. Resultatet ble en ineffektiv samtale med
liten grobunn for lzering. Det var ikke lett & endre de sosiomatematiske normene til & handle
om & vurdere elevers lgsninger opp mot hverandre. For & fa en diskusjon rundt ulike
lgsningsstrategier, er det en forutsetning at lgsningsstrategiene er forskjellige og at elevene
engasjeres i & vurdere andres bidrag, skriver Anestad (2011). | denne klassen var elevene
veldig opptatt av sine egne strategier, og ikke sd mye av andres, noe Anestad (2011) ikke

mener er nok for a fa til en diskusjon.

Bade sosiale og sosiomatematiske normer er til stedet i klasserommet. De sosiale normene
skaper betingelsene for at elevene kan lzere, mens de sosiomatematiske normene har
innflytelse pa de forestillingene elevene utvikler om hva som kjennetegner god matematikk,
hevder Skott et al. (2018).

Nar det er snakk om kommunikasjon og dialog i klasserommet, utvikles det normer i
klasserommet som bestemmer hvordan elevene snakker og hvilke spgrsmal de stiller. For  fa
gode klasseromssamtaler er det viktig at elevene lytter til hverandres bidrag. Dersom dette
ikke er en innarbeidet norm i klasserommet, kan det bli en utfordring & gjennomfare gode

klasseromssamtaler. De forestillingene som elevene har utviklet eller tilegnet seg spiller en

24



rolle for hvordan de deltar i timene og bidrar til klassens utvikling av de sosiomatematiske
normer (Skott et al., 2018). Det elevene tenker om matematikk har betydning for hvilke
spgrsmal de stiller, og hvilke forslag de kommer med. For at kommunikasjonen skal fare til
gkt leringsutbytte ma leereren ta ansvar og styre samtalen pa det matematiske, mener Anestad
(2011).

Hvilke sosiomatematiske normer man finner i klasserom vil veere forskjellig fra klasse til
klasse, skriver Anestad (2011). Eksempler p& sosiomatematiske normer kan vere at elever i
en klasse bare jobber med oppgaver, noe som kalles oppgavediskursen. Eventuelt kan det
handle om hva elever tenker er matematiske, effektive eller sofistikerte lgsninger. Laereren ma

jobbe for at klassen skal fa innarbeidet de sosiomatematiske normene han mener er viktige.

2.11 Undervisningskunnskap
Til slutt vil jeg skrive litt om undervisningskunnskap og hvilke kunnskaper man trenger for a

undervise i matematikk.

For a veere en god matematikklerer trenger man god matematikkompetanse. Men er det det
eneste kravet for a leere bort matematikk? Fauskanger, Mosvold og Bjuland (2010) forsgker a
besvare det spgrsmalet. De refererer til Shulman (1986) som mener at god undervisning
handler om mer enn & kunne et fag; man ma ogsa ha kunnskap om undervisningen om faget.
Fauskanger et al. (2010) oversetter Schulmans (1986) begrep pedagogical content knowledge
til fagdidaktisk kunnskap, og beskriver det slik: «Fagdidaktisk kunnskap dreier seg blant
annet om at laereren ma kunne finne frem til eksempler og forklaringer som kan hjelpe
elevene til & leere matematikk, og de ma ha evnen til a legge til rette for at elever larer
matematikk ut fra sine egne forutsetninger.» (Fauskanger et al., 2010, s. 35). Denne
kunnskapen trenger ikke matematikere a besitte. Andre som jobber med matematikk trenger
for eksempel ikke forklare hvorfor du ma «legge til 0» nar du ganger med 10, men lareren ma

kunne forklare hvorfor det er sann (Ball, Thames & Phelps, 2008).
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Figur 1: Omrader som undervisningskunnskap i matematikk bestar av (Ball et al., 2008, s. 403, Fauskanger et al. (2008) sin

oversettelse).

Ball et al. (2008) har utviklet en modell (Figur 1) som definerer hva undervisningskunnskap
kan vaere. Vi kan se fra modellen at bade fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap er til stede
som viktige elementer i undervisningskunnskap. Det farste feltet Allmenn fagkunnskap
defineres av Ball et al. (2008) som de matematiske kunnskapene og ferdighetene som brukes i
andre sammenhenger enn undervisning. Denne kunnskapen er selvfglgelig viktig da leerere
ma kunne det de underviser. Ball et al. (2008) fant i sine undersgkelser at allmenn

fagkunnskap spilte en kritisk rolle i planlegging og gjennomfgring av undervisning.

Feltet Spesialisert fagkunnskap er den matematiske kunnskapen og ferdigheten som er unik
for undervisning, mener Ball et al. (2008). Kunnskapen handler om a se etter mgnstre i feil
elever gjer eller & avgjgre om en ikke-standard lgsningsmetode kan fungere generelt. Dette er
noe andre som jobber med matematikk ikke behgver a forholde seg til. Ball et al. (2008) har
laget en liste over sarskilte oppgaver relevante for matematikkleerere. Flere av disse er

relevante for kommunikasjon og dialog i matematikkundervisning.

En oppgave lereren ma gjere er & Respondere pa elevers «hvorfor»-spgrsmal. Han ma bruke
kommunikasjon for a svare pa «hvorfor»-spgrsmal fra elevene. En annen viktig oppgave
knyttet til kommunikasjon er & Evaluere om elevenes utsagn er riktige. Dette er noe laereren
stadig ma gjare i klasserommet, om det sa er nr lzereren gar rundt nar elevene arbeider selv
eller i helklassediskusjoner. | helklassediskusjoner kan denne oppgaven knyttes til IRE-
samtale, der lzreren stiller et spgrsmal, eleven svarer og leereren ma vurdere om det eleven sa

var riktig eller ikke.
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Gi eller evaluere matematiske forklaringer er enda en av oppgavene til Ball et al. (2008) som
knyttes til kommunikasjon. Leereren ma stadig vekk gi matematiske forklaringer, enten i
helklasseundervisning eller nar leereren gar rundt og hjelper elevene. | disse situasjonene er
kommunikasjon viktig for a gi gode forklaringer. Laereren ma ogsa evaluere elevers
matematiske forklaringer, og han ma kanskje stille sparsmal for a klargjare forklaringene til

elevene dersom noe var uklart.

Videre i figur 1 er det to felt som handler om Kunnskap om faglig innhold og elever og
Kunnskap om faglig innhold og undervisning. Ball et al. (2008) mener at leereren ma kunne
forutse hva elever sannsynligvis kommer til & tenke og hva de vil synes er forvirrende. |
tillegg trenger leereren kunnskap om innhold og undervisning for a gjere et utvalg av
oppgaver og eksempler som gjar at elevene far en dypere forstaelse for emnet. Ball et al.
(2008) diskuterer ogsa om feltet helt til hgyre i Figur 1, Laerplankunnskap, egentlig kan veere
en del av Kunnskap om faglig innhold og undervisning, en del av flere felt eller om det skal
veere et felt for seg selv. Det er uansett viktig for lzereren a ha kunnskaper om hva som star i

leereplanen — det er nemlig det elevene skal laere.

Det siste feltet under fagkunnskap har Ball et al. (2008) kalt Matematisk horisontkunnskap.
Horisontkunnskap handler om en bevissthet om hvordan matematiske emner er relatert og
henger sammen. Laereren ma for eksempel vite hvordan matematikken de lerer bort i 1.
klasse henger sammen med det elevene laerer i 3. klasse for & kunne gi elevene et matematisk

grunnlag for det som kommer senere, skriver Ball et al. (2008).

For & oppsummere trenger leereren mye kunnskap for & kunne undervise. Lareren ma ha bade
matematiske og fagdidaktiske kunnskaper. I tillegg til kunnskaper i matematikk ma lereren ha
fagdidaktisk kunnskap. Til sammen utgjer dette undervisningskunnskap, og disse
kunnskapskomponentene er ngdvendige for a utfgre undervisningsarbeidet (Fauskanger et al.,
2010).

Undervisningskunnskap i kombinasjon med kunnskap om & holde klasseromsdialoger har
veert til god hjelp i gjennomfarelsen av mitt prosjekt i klasserommet. Da har jeg brukt
kunnskapen jeg har om undervisning og klasseromsdialoger til & gjennomfare et opplegg i tre
klasser. | de neste kapitlene vil jeg fortelle hvordan jeg har gjennomfart prosjektet far jeg

analyserer og diskuterer funnene jeg har gjort.
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3 Metode

| dette kapitlet vil jeg redegjore for alt jeg har gjort i min datainnsamlingsprosess og
argumentere for de valgene som har blitt gjort. I studien har jeg veert i tre klasserom sammen
med en medstudent og undersgkt hvilke utfordringer en klasseromssamtale farer med seg. |
prosessen har jeg foretatt noen valg, og disse vil jeg begrunne og redegjare for i dette
kapittelet. Kapitlet vil starte med en generell beskrivelse av metoden jeg har valgt for jeg gar
mer inn pa detaljer for hvordan prosjektet har blitt gjennomfart. Kapitlet avsluttes med noen

kritiske tanker til mine valg av metode.

3.1 Forskningsmetode

For & svare pa mitt forskningsspgrsmal har jeg valgt en kvalitativ tilnserming. Det var naturlig
for dette prosjektet a velge en kvalitativ metode fremfor kvantitativ. Sistnevnte kjennetegnes
ofte ved at man undersgker et stgrre datasett, skriver Gleiss og Sather (2021). Ettersom jeg
hadde begrenset antall elever og klasser jeg var inne i, ble kvalitativ metode det naturlige

valget.

Kvalitativ forskning er en undersgkelse av menneskelige/sosiale prosesser i deres naturlige
setting, definerer Creswell (1998) og Denzin og Lincoln (1994/2000) (i Postholm, 2010). For
a danne et fullstendig, helhetlig eller komplekst bilde av forskningsfeltet (eller fenomenet som
studeres) fanger en kvalitativ forsker opp forskjellige biter. Denne kompleksiteten far
forskeren tak i ved a fokusere pa fa settinger og mange variabler, skriver Postholm (2010).
Kvalitativ forskningsdesign apner opp for en utforskende tilnaerming som gir mulighet til &

felge opp interessante spor underveis.

Jeg har valgt a gjere en kasusstudie. Postholm (2010) definerer dette som «utforskning av et
“bundet system”, et system som bade er tids- 0g stedbundet.» (s. 50). En slik studie kan
fokusere pa ulike ting. Det kan veere et program eller individ, en hendelse, aktivitet,
institusjon eller sosial enhet, skriver Postholm (2010). Prosjektet som jeg skal gjennomfare i
klasserommet er bundet til bade tid og sted. Siden aktiviteten er knyttet opp til to klassetomer
for hver klasse, er den tidsbundet. | tillegg er det stedbundet ved at aktiviteten foregar

innenfor klasserommets fire vegger.

Kasusstudie er forskning som gir en detaljert beskrivelse av det som er studert i sin kontekst

(Postholm, 2010). Malet for kvalitativ forskning er a gi en helhetlig beskrivelse av det som
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studeres, skriver Postholm (2010). Gjennom en kasusstudie ser man pa et spesifikt kasus som
vil avdekke interaksjonen mellom ulike faktorer i den gitte kontekst.

Det blir samlet inn data ved & bruke strategier som er passende og praktiske, da kasusstudier
ikke har noen spesifikk mate a ga frem pa ved utforskingen, skriver Postholm (2010).
Eksempler pa datainnsamlingsstrategier til kasusstudier kan veere observasjon, interviju,
audiovisuelle opptak og studie av dokumenter og rapporter. For min oppgave har jeg brukt
lydopptak som datainnsamlingsstrategi, i tillegg til observasjon av elever da de arbeidet med
oppgaven. Det er vanskelig a observere samtidig som jeg holder en dialog med klassen i
timen. Derfor bruker jeg lydopptak for & kunne analysere i etterkant. Observasjonene av
elever underveis i gruppearbeidet har blitt brukt minimalt i den videre analysen, fordi det var
klasseromssamtalen jeg ville fokusere pa i min oppgave. Likevel var det nyttig a observere
elever mens de jobbet og helt ngdvendig for & kunne holde en god klasseromssamtale.

Malt (2018) beskriver Grounded Theory Method (GTM) som en metode innenfor kvalitativ
forskning der forskeren starter med blanke ark og prgver a utvikle en teori ut ifra et datasett.
Denne metoden har jeg hentet inspirasjon fra for mitt eget prosjekt. Jeg har tatt utgangspunkt i
samtaletrekkene til Kazemi og Hintz (2019) og falgelig utarbeidet noen kategorier av
utfordringer. Data har blitt samlet inn og ut ifra dette datasettet har jeg utviklet fem kategorier
med utfordringer. GTM handler om a utvikle begrunnede teorier. Det vil si & utvikle abstrakte
konsept og spesifisere relasjonene mellom dem, skriver Bryant og Charmaz (2007).
Konseptene blir utviklet ved a ga frem og tilbake mellom stadig mer fokusert data og de

utviklede kategoriene.

Bryant og Charmaz (2007) kategoriserer GTM som en induktiv metode. Det vil si at man
beveger seg fra bestemte data til mer generelle konsepter. Mitt datasett har gatt fra noen
bestemte eksempler til generelle kategorier av utfordringer. For & utvikle en teori er det tre
operasjoner som ma gjares, skriver Glaser og Strauss (1967). Disse er a samle inn, kode og
analysere data. For & utvikle teorien kreves det at disse tre operasjonene blir gjort samtidig sa
mye som mulig. Datainnsamlingen kontrolleres av teorien som er under utvikling, og teorien
blir utviklet gjennom innsamling av data, koding og analyse. Min egen prosess begynte med
innsamling av data der fokuset var pa klasseromssamtaler der samtaletrekkene til Kazemi og
Hintz (2019) ble brukt, og ut ifra disse dataene kom det frem noen utfordringer. Videre
gjennomfarte jeg flere klasseromssamtaler og fikk mere data som gav meg mulighet til & finne
flere av de samme utfordringene, samt noen nye. Fra denne datainnsamlingsprosessen og
analysen gkte mengden data som jeg kunne bruke til & utvikle kategorier av utfordringer.
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3.2 Lydopptak som datainnsamlingsmetode

For a samle inn data til oppgaven valgte jeg a ta lydopptak i klassen. Ved bruk av lydopptak
far man med seg betraktelig mer enn gjennom observasjon og notatskriving alene. Siden
temaet for oppgaven er kommunikasjon var det viktig for meg a fa med sa mye detaljer fra
klasseromssamtalen som mulig. Da var det beste alternativet a ta lydopptak. Ved utelukkende
a ta notater vil man ikke fa med seg alt som skjer, men ved a ta opp lyd vil man kunne fa med
seg flere detaljer. En annen fordel Gleiss og Sather (2021) trekker frem er, at ved & ta opp
lyden kan man kan spole frem og tilbake og da hgre gjennom samme samtale flere ganger.

Selv om lydopptakeren vil fa med seg mye av det som skijer i klasserommet far den ikke med
seg alt. Noe vil ga tapt ved lydopptaket, som kroppssprak og stemning i klasserommet. Det
kan derfor Ignne seg a ta notater underveis for & fa enda rikere observasjoner, mener Gleiss &
Sather (2021). Video av klassen ville gitt et enda rikere bilde av det som skjer i klassen. Jeg
vurderte likevel bruk av video som irrelevant, fordi det ikke ville gitt noe mer verdifull

informasjon for & svare pa problemstillingen.

Feltnotater har stor betydning nar man gjar observasjonsstudier. Det er viktig & skrive
kommentarer og vurderinger i lgpet av forskningsprosessen, mener Thagaard (2018).
Forskeren kan ta notater underveis for & merke seg spesielle og innsiktsgivende opplevelser.
Noen ganger kan det vare utfordrende a skrive notater underveis. Eksempelvis kan det vere
forstyrrende for de deltakende. Eventuelt kan man veere er opptatt med et opplegg slik at man
ikke far tid til & notere. Da er det viktig a ta notater sa raskt som mulig etter arbeidet er
avsluttet (Thagaard, 2018). Selv tok jeg noen feltnotater under gruppearbeidet og skrev litt
notater etter timen var ferdig, men ingen av notatene jeg skrev ble brukt i analysen min.
Notatene jeg skrev under gruppearbeidet var ikke relevant for min problemstilling, og ble ikke
brukt videre. De notatene jeg skrev i etterkant av timen ble heller ikke relevant for videre
analyse. Det var lydopptakene som var mest relevante for mitt prosjekt, derfor ble de min
hovedkilde for data. Jeg fikk ogsa tilgang pa oppgavearkene som elevene noterte pa og fikk

tatt bilde av tavlen fra skole 2. Noe av dette fikk jeg ogsa brukt i analysen.

Anonymitet er viktig nar man tar lydopptak av elever. Det kan vaere mulig & gjenkjenne de
som snakker nar man tar lydopptak. Ved at jeg transkriberte lydopptakene og lot veere & bruke
elevenes navn, ble de anonymisert. For at jeg i det hele tatt kunne ta lydopptak av elevene

matte jeg seke til NSD (Norsk senter for forskningsdata) om godkjenning. Jeg fikk
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godkjenning fra NSD far jeg dro til den farste skolen. Sgknad og godkjenning ligger vedlagt
(vedlegg 4 og 5). Elevene matte ogsa gi sitt samtykke pa at jeg kunne ta lydopptak.

Samtykkeskjemaet som elevene skrev under pa ligger under vedlegg 1.

3.3 Valg av oppgave

| samarbeid med en medstudent som ogsa skriver masteroppgave, utarbeidet vi en
problemlgsningsoppgave som elevene skulle fa arbeide med da vi var i klassene for
datainnsamling. Den andre studenten skriver om problemlgsning og sammen produserte vi en
problemlgsningsoppgave som vi mente passet godt til gruppearbeid, etterfulgt av en
klasseromssamtale. Vi samarbeidet om a ha opplegget i klassen. Pa den farste skolen vi var
pa, presenterte jeg oppgaven og hadde klasseromssamtalen, mens vi begge observerte da
elevene arbeidet. De neste gangene presenterte hun oppgaven og opplegget for timen. Begge

observerte og jeg hadde klasseromssamtalen i etterkant.

Oppgaven var inspirert av en eksempeloppgave fra en eksamen for 1P. Maten elevene skulle
lgse oppgaven pa var sterkt inspirert av Polyas (1945) fire steg for problemlgsning. Elevene
skulle svare pa flere sparsmal som passet til & diskutere i klasserommet i etterkant.
Sparsmalene var skrevet pa et oppgaveark som elevene fikk arbeide med, og vi hentet
inspirasjon til sparsmalene fra Polyas fire steg og fra Leong, Toh, Quek og Didyal (2012).
Disse gjorde en undersgkelse med bruk av oppgaveark med slike spgrsmal til

problemlgsningsoppgaver. Oppgaven elevene fikk star nedenfor:

En bonde skal sette opp gjerde til sauene sine. Han har 26 meter med gjerde, og lurer pa

hvordan han skal fa plass til flest mulig sauer. Hvor mange sauer far han plass til?

Dette er en problemlgsningsoppgave fordi lgsningsmetoden ikke er kjent pa forhand og
elevene har ikke lett tilgjengelige matematiske midler for a finne lgsningen, slik Schoenfeld
(1989) definerer problemlgsningsoppgaver. Schoenfeld (1989) skriver ogsa at elevene ma
vaere interessert i, og gnske a finne en lgsning til problemet. Elevene i klassene som vi

besgkte var engasjerte og gjorde det de kunne for a finne en lgsning pa problemet.

Denne oppgaven har ingen fast fremgangsmate og elevene hadde frihet til & velge
fremgangsmate selv. Det var derfor forventet at elevene presenterte forskjellige lgsninger i

klasserommet etterpa. Siden elevene hadde forskjellige lgsninger og fremgangsmater, kunne
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jeg bruke apen strategideling og dermed ogsa bruke samtaletrekkene til Kazemi og Hintz
(2019).

| tillegg til at oppgaven gir muligheter for a samtale i etterkant er det viktig at elevene faktisk
leerer noe. Det er ogsa mye leringspotensiale i denne oppgaven. Elevene kan se at det er flere

forskjellige lgsningsmetoder ut fra a jobbe med og samtale om oppgaven.

Oppgaven gir elevene mulighet til & leere gode problemlgsningsstrategier. Ved a bruke Polyas
fire steg for a lgse et problem leerer elevene hvordan de kan ga frem for a finne en lgsning.
Gjennom spgrsmalene pa arket som elevene fikk tildelt (Vedlegg 2 og 3) blir elevene veiledet

i problemlgsningsstrategier.

Ved a lgse dette problemet far elevene jobbet med areal og omkrets, sa oppgaven kan med
fordel brukes i ssmmenheng med at elevene leerer om areal. En vanlig misoppfatning blant
elever er at lik omkrets gir samme areal, men i denne oppgaven kan det komme tydelig frem

at dette ikke stemmer.

Elevene kan ogsa lzere om optimalisering. Bonden gnsker a fa plass til flest mulig sauer. Med
andre ord vil han optimere arealet til gjerdet. Det er mulig a lage et utrykk for arealet til et
rektangel, og pa den maten se at kvadrat gir det sterste arealet til et rektanguleert gjerde. Ved a
sammenligne forskjellige former, kan elevene ogsa se at sirkelen er den formen som gir starst

areal med lik omkrets.

3.4 Valg av klasse

Vi kontaktet skoler og leerere som vi kjente til, og fikk muligheten til 8 komme i flere
klasserom. Til sammen besgkte jeg og medstudenten fire klasserom. De to farste klassene vi
var i besto av 1P-klasser. Pa skole nummer tre var vi i en 2P-Y-klasse, som er P-matte for

pabyggselever. Den siste gangen var i en S1-klasse, med elever som gar 2. klasse vgs.

Denne siste klassen vi var i fikk jeg ikke tilgang til lydopptakene fordi leereren hadde bare
sendt med seg samtykkeskjemaet til min medstudent og ikke mitt samtykkeskjema, sa de fikk
bare mulighet til & skrive under pa hennes skjema. | denne klassen var det ikke s3 mange
elever som deltok, men vi gjennomfgrte det samme opplegget med de elevene som var med.
Jeg kommer bare til & analysere data fra de ferste tre timene, siden jeg ikke kunne hare

gjennom lydopptakene fra den siste timen.
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Oppgaven og opplegget vi hadde valgt egnet seg godt i en P-klasse, da elevene ikke behgver
veldig avanserte matematiske kunnskaper. Vi forventet at klassen hadde kunnskaper om areal,

multiplikasjon og divisjon, som elevene trengte for a lgse oppgaven.

Elevene jobbet i grupper pa tre til fem elever. Siden vi ikke hadde kjennskap til klassen fra far
av, sa valgte vi a dele inn gruppene etter hvordan de satt sammen. Vi antok at de som satt
sammen var venner eller ofte jobbet sammen. Pa denne maten fikk alle elevene sitte sammen

med noen de kjente godt.

3.5 Gjennomfgring

Tabell 2 viser en oversikt over skolene vi besgkte med dato og klasse.

Dato Skole Klasse
9.12.21 Skole 1 1P
9.03.22 Skole 2 1P
14.03.22 Skole 3 2P-Y

Tabell 2: Oversikt over klassene.

Da vi ankom klasserommet, begynte vi timen med a forklare oppgaven og hva de skulle gjare.
Vi informerte alle elever om at vi skulle ta lydopptak og at de som gnsket & veere med matte
skrive under pa et samtykkeskjema. Der godtok de at lydopptakene ble brukt til
forskningsprosjektet. | tillegg hadde lareren tilgang pa et annet klasserom dersom noen elever
ikke gnsket 4 vaere med. Alle elevene ble informert om at de kunne trekke seg fra prosjektet i
ettertid dersom de gnsket det. Vi informerte ogsa om at vi ville transkribere lydopptakene og

at det ville bli anonymisert.

Utfarelsen av oppgaven ble noe forskjellig den farste gangen i forhold til de siste gangene. |
den farste klassen, delte vi timen i to deler. Den farste delen jobbet de med a forsta oppgaven
og planlegge, far vi hadde en klasseromssamtale. Etter en pause fortsatte de med siste del,
som var a utfere planen og se tilbake. Timen ble avsluttet med en klasseromssamtale om det
de hadde gjort og leert av & jobbe med problemet. Vedlegg 2 viser oppgavearket som den

farste klassen arbeidet med.

Etter & ha gjennomfart opplegget i den farste klassen tok vi med oss erfaringen videre til de
neste timene. Klasseromssamtalen pa slutten av timen var den som gav den beste dialogen

med klassen. Derfor endret vi opplegget litt til de to andre timene slik at vi bare hadde én
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samtale pa slutten av timen der elevene kunne fortelle det de hadde gjort for sa a vise
fremgangsmate og resultat. De andre gangene jobbet elevene med oppgavearket pa vedlegg 3.

Forst arbeidet elevene selvstendig i grupper, samtidig som vi observerte hver var gruppe. Fra
midtveis i arbeidsgkten gikk jeg rundt i klasserommet og observerte de forskjellige
lgsningsmetodene og snakket med elevene om de hadde sparsmal. Pa denne maten fikk jeg
god oversikt over hva de forskjellige gruppene hadde kommet frem til og var dermed
forberedt pa a lede en klasseromssamtale.

3.6 Transkripsjon av lydopptak

For a fa lydopptaket over til tekstform matte jeg transkribere. Transkripsjoner er oversettelser
fra talesprak til skriftsprak, skriver Kvale og Brinkman (2015). Videre skriver de at nar man
tar lydopptak gar kroppsspraket tapt, mens nar man transkriberer lydopptaket gar enda mer
tapt, som intonasjon og stemmeleie. Dermed vil det vaere umulig a fa med alt som skjer i
klasserommet ved bruk av lydopptak og transkripsjon, men jeg forsgkte i mine transkripsjoner
a fa med de mest relevante detaljene. Uviktige detaljer kan eksempelvis vaere «hmm, mhm,

ehm osv.» Jeg har heller ikke notert ned sma pauser pa noen fa sekund.

Transkripsjonen av lydopptaket ble gjort pa skriveprogrammet Word. Jeg harte gjennom
lydopptakene og skrev ned underveis. For a fa et mest mulig realistisk bilde av timen, noterte
jeg ned pausene der det var stille i flere sekunder. Jeg skrev ned ordrett det elevene sa, men

endret dialekten til bokmal.

For a skille mellom de ulike elevene som snakket, valgte jeg & bruke gruppenummer fremfor
navn. Siden det som oftest var én elev som snakket hgyt fra hver gruppe, var dette en grei
ordning. De gangene flere elever fra samme gruppe snakket skilte jeg disse ved a skrive enten
elev 1, elev 2 osv. etter gruppenummeret eller j eller g dersom det var en jente eller gutt som

snakket. L star for laerer, altsd meg og L2 er medstudenten som jeg samarbeidet med.

| timen min tok jeg lydopptak av bade klasseromssamtalen og av noen elevgrupper. Jeg
transkriberte alt av klasseromssamtalen fordi denne var den mest interessante for min
undersgkelse. Lydopptakene fra gruppesamtalene hgrte jeg ngye igjennom, og transkriberte
delene jeg syntes var interessante. Dette var av samtaler der elevene snakket om matematikk
og diskuterte oppgaven de hadde fatt. Elevene hadde mange ikke-faglige samtaler, sa det var

store deler av lydopptakene som ikke ble transkribert.
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3.7 Analyse av transkripsjon

| analysen, leste jeg gjennom transkripsjonen og stoppet nar jeg sa at samtalen ikke farte i
noen produktiv retning. Disse samtalene ble kommentert og analysert. Analysen er knyttet til
samtaletrekkene beskrevet i kap. 2.6, der jeg ser pa hvilke samtaletrekk som ble brukt og
hvilke utfordringer man kan mgte pa nar man bruker disse. Samtaletrekkene som Kazemi og
Hintz (2019) beskriver skal vare gode hjelpemidler til 2 gjennomfare klasseromssamtaler,
men det vil bli apenbart at samtalene ikke trenger & veere gode selv om lareren bruker alle

samtaletrekkene.

Fra gjennomlesningen av transkripsjonene noterte jeg meg at det var flere utfordringer som
gjentok seg. Disse ble grunnlaget for noen kategorier av utfordringer. Etter & ha funnet et
farsteutkast pa kategoriene og fatt tilbakemeldinger pa dem, gikk jeg gjennom
transkripsjonene flere ganger. | farste gjennomlesning sa jeg etter tegn som tydet pa at
samtalen stoppet opp eller utviklet seg i en lite produktiv retning. Etter jeg hadde identifisert
kategoriene sa jeg etter de gjentagende utfordringene som jeg hadde funnet under farste

gjennomlesning.

Etter hvert ble ogsa noen av kategoriene fjernet, endret eller satt sasmmen. P& denne maten
fikk jeg arbeidet godt med datasettet og kategoriene, og jeg fikk gode data pa kategoriene.
Kategoriene jeg endte opp med var: Elever unngar matematisk tenkning, Elever forklarer

upresist, Elever lytter ikke til hverandre, Lite variasjon i elevsvar og Elever ser pa arbeidet

som en konkurranse.

Etter at kategoriene var ferdigstilt, gnsket jeg 4 se pa om det var noen sammenheng mellom
utfordringene og samtaletrekkene. For & gjgre dette laget jeg en krysstabell med utfordringene
og samtaletrekkene. Tabellen viste hvilke samtaletrekk som ble brukt til hvilke utfordringer.

Deretter analyserte jeg tabellen og trakk konklusjoner om sammenhengen.

Det var ofte en utfordring & plassere hvilke samtaletrekk som ble brukt til de forskjellige
eksemplene, men jeg plasserte de slik jeg tolker samtaletrekkene. De gangene jeg brukte flere
samtaletrekk i samme samtalesekvens, noterte jeg ned eksemplene der samtaletrekkene ble
brukt. Det var ogsa en del eksempler der det ikke var bruk av samtaletrekkene. Derfor laget

jeg en rad ekstra for samtaler uten samtaletrekk.
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| kap. 2.5 ble det beskrevet en modell av Alrg og Skovsmose (2004), IC-modellen, som er en
beskrivelse av en samtaletype for diskusjoner i et undersgkelseslandskap. Denne modellen ble
det ikke tatt hensyn til i analysen fordi den sier, i all hovedsak, noe om hva som skjer i
gruppesamtaler mellom elever eller samtaler mellom laerer og elev. Modellen var ikke like
relevant for klasseromssamtalen, og ble derfor ikke tatt med i analysen. For et videre prosjekt
kunne det veert interessant & undersgke hvilke komponenter fra IC-modellen som var til stede

I gruppesamtalen, men dette var det ikke plass til i min oppgave.

3.8 Validitet og reliabilitet
Nar man forsker er det viktig a vurdere og reflektere over forskningens kvalitet. Da brukes

begrepene validitet og reliabilitet. Reliabilitet handler om kvaliteten pa forskningsprosessen
og validitet brukes til & vurdere kvaliteten pa datamaterialet, mener Gleiss og Sether (2021).
De sier videre at reliabilitet sier noe om kvaliteten pa forskningsprosessen, mens validitet

benyttes til & vurdere kvaliteten pa datamaterialet.

Er forskningsprosessen til & stole pa? Dette sparsmalet er det naturlig a stille seg selv nar man
skal vurdere reliabiliteten til forskningen. Som forsker bgr man alltid etterstrebe a veere sa
objektiv som mulig, men det vil alltid veere noen hint av forskerens subjektivitet i bildet,
mener Gleiss og Sether (2021). For mitt prosjekt gjennomfarte jeg et eget opplegg i klassen
og transkriberte lydopptak som jeg senere analyserte. Uten lydopptak kunne jeg ikke gatt i
dybden pa samtalen og hadde hatt vanskeligere for & svare pa problemstillingen. Det at det var
to lydopptakere i klasserommet kunne potensielt tatt fokuset fra elever, men jeg opplevde at
de raskt ble vant til lydopptakeren og at det ikke sto i veien for samtalen. | tillegg kan det ha
hindret noen elever i a snakke hgyt. Mitt inntrykk var likevel at de ikke tenkte over at det ble

tatt opp lyd, men dette kan jeg ikke uttale meg om.

Det at jeg analyserte mitt eget prosjekt gjorde at det var utfordrende & forholde meg objektiv i
analyseprosessen. Siden jeg som forsker gjennomfarte et opplegg i en klasse var det umulig at
elevene ikke ble pavirket av min tilvaerelse. | analyseprosessen undersgkte jeg ikke meg selv
og min undervisning, men hvordan elevene responderte pa opplegget. Derfor forsgkte jeg a
vaere sa objektiv som mulig, men mine egne erfaringer og opplevelser av timen har nok satt

sitt preg pa forskningen.

Ville det samme resultatet ha kommet frem om jeg hadde gjort undersgkelser i andre

klasserom? Dette sparsmalet kan styrke eller svekke reliabiliteten. Hvis noen gjar
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undersgkelser i andre klasserom og far noen helt andre kategorier enn jeg fikk har studien min
lav reliabilitet. Jeg undersgkte i tre forskjellige klasserom med tre ulike leerere som ikke hadde
noe med hverandre a gjere. Flere av de samme utfordringene fant sted i de forskjellige
klasserommene, noe som styrker reliabiliteten. Likevel er det selvsagt mulig at mer erfarne

leerere eller forskere hadde funnet andre utfordringer i samme situasjon.

Validitet sier noe om datamaterialet og om metoden kan svare pa problemstillingen. Hvis
datautvalget ikke kan gi et svar pa problemstillingen har den lite validitet. For mitt
forskningsprosjekt gnsket jeg a undersgke hvilke utfordringer man mgter pa i
klasseromssamtalen. For & svare pa dette hentet jeg datamaterialet fra lydopptak,
observasjoner og elevbesvarelser. Lydopptakene var datamaterialet som ble mest nyttig for a
svare pa problemstillingen min. | kapittel 4 og 5 er datamaterialet blitt belyst med tanke pa
problemstillingen og jeg har vist til eksempler fra transkripsjonene som viser utfordringer.

Slik er validiteten blitt ivaretatt.

3.9 Metodekritikk

Jeg valgte en forskningsmetode der jeg produserte kategorier av utfordringer selv. Dette
kunne blitt gjort annerledes. Jeg kunne ogsa tatt utgangspunkt i eksisterende kategorier for &

validere disse. Siden jeg ikke fant noen slike kategorier, var det beste & forsgke a lage de selv.

Datamateriale som jeg har samlet inn er fra lydopptak, oppgavearkene som elevene brukte og
observasjon. Hoveddelen er hentet fra lydopptakene og minimalt fra oppgavearkene og
observasjon. Dette fungerte godt og jeg mener det var helt ngdvendig at jeg brukte lydopptak i
klasserommet for a fa med meg det som hendte der. For & fa enda bedre og rikere data kunne
det blitt tatt opp video. Likevel var min vurdering at det ikke var ngdvendig, da det viktigste

var innholdet i samtalen, framfor ytre kroppssprak og mimikk.

Siden jeg selv sto fremme i klasserommet og holdt klasseromssamtalen, fikk jeg ikke
mulighet til & observere meg selv eller elevene i klasserommet. Jeg matte i hovedsak
konsentrere meg om samtalen. Av den grunn gikk jeg muligens glipp av verdifulle

observasjoner av meg selv og elevene.
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4 Analyse

| dette kapittelet vil jeg presentere mine analyser og funn fra transkripsjonene. I alle
klasserommene ble det brukt apen strategideling for a fa frem de ulike lgsningene til elevene

og klasseromssamtalene.

Kapitlet er delt inn i tre deler, etter hvilken skole jeg ser pa. Skole 1 var skolen vi besgkte far
jul, og skole 2 og 3 var skolene vi besgkte i mars. Det blir presentert noen utdrag fra
samtalene og disse har blitt kommentert og analysert. Kategoriene av utfordringer som videre
ble utarbeidet blir presentert i kap. 5 Konklusjon og diskusjon. Kategoriene henviser til
eksempler og kommentarer fra dette kapittelet.

Hvert utdrag fra samtalene har fatt en tittel med et sitat fra samtalen. Noen av sitatene er noe
tilpasset eller komprimert fra den opprinnelige transkripsjonen, for a fa frem essensen av
setningen. Sitatene er valgt fordi jeg mener at de er relevante og sentrale for det som blir

kommentert og analysert i etterkant.

4.1 Skolel

1.1 «Vi bruker en diamantdriller til & drille 12-13 kilometer ned i bakken»

L: Okei, folkens, eh da fglger alle med her. Okei, hvordan gikk det her da, a regne ut, fant
dere et svar? Ja, det nikkes. Hva fikk dere, hva kom dere frem til?

Gr. 5: Nei, svaret vi kom fram til er at, vi hadde noen idéer i sted, men de var ikke like
optimale som vi trodde.

L: Okei

Gr. 5: Sa da bestemte vi oss for at vi tar en diamandriller, sa driller vi sdnn 12-13 kilometer
ned i bakken. En sylinderformet for best mulig areal der vi putter alle sauene vare.

L: Ja, hvor mange sauer fikk dere plass til da?

Gr. 5: (snakker litt i munnen pd hverandre) Nei, det var... Mange tusen. Det er en del.

L: Har dere gjort beregninger?

Gr. 5: Men det handler ogsa om hvor mange sauer vi mister. (Latter i bakgrunnen) Men
heldigvis er det veldig varmt nar vi graver sa langt ned at det blir en automatisk

steikeovnkokingsprosess. Sann tusen sauer, det er jo sann dempelager (Snakker uklart)

Denne gruppen var den farste gruppen som fikk fortelle om sin lgsningsmetode. Siden det var

en time med apen strategideling kunne det komme alle slags svar, og denne gruppen kom med
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en kreativ og annerledes lgsning. Det er positivt at elevene tenker kreativt nar de lgser
oppgaver, men dette eksempelet viser en gruppe elever som lgser problemet uten a bruke
matematisk tenkning. Farst fortalte de hvilken lgsning de hadde valgt, som var a drille langt
ned i bakken. Jeg spurte hvor mange sauer de fikk plass til og om de hadde gjort noen
beregninger. Det viste seg at de ikke hadde gjort noen beregninger for a finne ut hvor mange
sauer det var plass til. Gruppen unngikk a svare pa spgrsmalet og gjorde det de kunne for a
unnga a bruke matematikk for a lgse problemet.

Fordi elevene unngikk & tenke matematisk var det ogsa vanskelig a bruke samtaletrekkene til
Kazemi og Hintz (2019). Jeg sper elevene om de har gjort noen beregninger for & preve a fa
de til & resonnere rundt lgsningen deres, men de prgver igjen a unnga matematisk tenkning, sa
det er utfordrende a fa elevene til a tenke matematisk og fa de til a resonnere over lgsningen.
Her kunne jeg ha brukt samtaletrekket resonnere enda tydeligere for elevene slik at de kunne
ha fatt mer tid til & tenke over valgene de gjorde, og inkludert de andre elevene i klassen. Men
siden de hadde en «tulle»-lgsning, gnsket jeg ikke a bruke mer tid pa denne lgsningen enn
ngdvendig.

Her vil jeg kritisere min egen utvelgelse av gruppe. Denne gruppen var den farste som
presenterte sin lgsning. Sett i ettertid, var nok ikke dette det lureste valget, fordi dette var den
gruppen som tullet det mest bort. Jeg burde ha valgt de andre gruppene til & snakke farst, far
jeg gav disse rom for a fa en bedre samtale. Denne gruppen var veldig ivrig etter a snakke, sa
da lot jeg de ta ordet farst. Denne erfaringen tok jeg med meg videre til de neste klassene og

var mer papasselig med tanke pa senere utvelgelse av grupper.

1.2 «Jo naermere tallet var likt pa begge sider, sa ble arealet stgrre»

L: Hva tenkte dere da? Sa her er det to som har gjort det ganske likt. Hvordan var det dere
kom fram til at kvadrat var det beste? Hvorfor valgte dere kvadrat?

*tenkepause

Har dere noe? Det er ingen feile svar her altsa. Det er bare & si hva dere tenkte.

L2: Dere sa det til meg tidligere

Gr. 2: Gjorde vi det ja?

Eh, nei vi tar det neste gang

*Latter i bakgrunnen

L2: Sa dere noe mgnster? Dere gjorde noen beregninger

39



Gr. 2: Det var ett eller annet at jo naermere tallet var likt pa begge sider sa ble arealet starre.
L: Sa dere gjorde litt andre beregninger
Gr. 2: Ja

L: Mhm. Nar dere hadde, tok dere beregninger av sylinder, nei ikke sylinder, men rektangel
Gr.2: Ja

L: Og da sa dere at det var mindre

L2: Jeg tror.. startet dere pa starten, sterre og sterre

Gr. 2: Ja, mindre og mindre

L: Ja, sa dere startet pa, med kvadrat?

L2: Nei, omvendt.

L: Startet med rektangel, okei, skjgnner.

Dette eksempelet er hentet fra en dialog som kommer litt etter det forrige eksempelet. En
gruppe forteller farst at de har lgst oppgaven ved a forme gjerdet som et kvadrat. Siden jeg
hadde gatt rundt i klasserommet og observert, visste jeg at denne gruppen ogsa hadde valgt
kvadrat. Derfor spurte jeg om de ville forklare hvorfor de valgte kvadrat. Samtaletrekket

tilfaye ble brukt for at denne gruppen skulle fa legge til noe til den forrige gruppens lgsning.

Etter at jeg spurte om de ville dele hvordan de lgste oppgaven, gnsket de farst ikke a dele,
men sa skyter laerer 2 inn noen ord. Hun hadde observert og hjulpet gruppen til 8 komme frem
til kvadratet. | farste omgang var det en utfordring bare a fa de til & fortelle hva de hadde gjort
og tenkt. Nar de farst ville forklare, hadde de utfordringer med a forklare tankene presist og
forstaelig for de andre elevene. Gruppen sier «Det var ett eller annet...», som tyder pa at
gruppen ikke helt har forstatt selv hva de har gjort, og da er det klart at det blir vanskelig a
forklare videre for resten av klassen. Gruppen startet med et rektangel og testet med
forskjellig lengde pa sidene og sa at kvadratet gav det sterste arealet. Den samme setningen
forsterker ogsa utfordringen med at elevene forklarer upresist. Pa tross av hjelp fra lererne,
forklarte de det de hadde gjort pa en mate som gjorde det vanskelig a forsta for de andre
elevene. Nar elevene forklarte sdpass upresist var det utfordrende som leerer a bruke
samtaletrekkene, men jeg kunne brukt resonnere og spurt hvorfor de tenkte som de gjorde.

Samtalen videre fortsetter slik:
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1.3 «Hva tenker dere om deres strategi?»

L: Okei, dere andre, hva tenker dere om deres strategi?
Eh, dere pa bakerste rad, hva var det de gutta nettopp gjorde, eller fortalte? Er det noen som
vil fortelle? Og hva synes dere om deres strategi?

Her benyttet jeg meg av samtaletrekket Repetere for a fa andre elever til & gjenta det gruppen
sa. Dessverre sa det ikke ut til at gruppen jeg spurte fikk med seg det, sa til slutt brukte jeg
samtaletrekket gjenta og gjenfortalte fremgangsmaten deres slik jeg hadde forstatt det. | denne
klassen sa det ut til at det ikke var opparbeidet en norm 4 lytte til hverandres bidrag. Selv om
jeg brukte samtaletrekkene til Kazemi og Hintz kom ikke samtalen videre. Da jeg spurte andre
elever om a fortelle hva de tenkte om strategien var det lite svar a fa. Det kan ha en
sammenheng med at den forrige gruppen forklarte pa en upresis og uforstaelig mate. Dette

gjorde det vanskelig & kommentere videre pa gruppens bidrag.

1.4 «Det var en grei strategi da»

L: Hva tenker dere om den strategien?
*Stille i 8 sek

Er det noen andre som har noen tanker?
*Stille i 8 sek

Du nikker

Elev (Fra gr. 5): Det var en grei strategi da.
L: Ja

Elev: Ikke den vi gar for her, men jeg kan se det synspunktet.

Denne samtalesekvensen er enda et eksempel som viser at det ser ut til at elevene ikke lytter
til hverandre. Ved a bruke samtaletrekket tilfaye forsgkte jeg a fa de andre elevene til &
resonnere rundt strategien til gruppen. Ingen elever svarte, og jeg prgvde enda en gang etter
en god pause uten snakk. Til slutt svarte en elev at det var en grei strategi, men ikke hva som
var bra med den. Det ser ut til at eleven har lyttet, men ikke tatt til seg ideene til den andre
gruppen, og lever seg ikke inn i deres resonnering. Dette svaret bidro ikke noe mer til
samtalen og det ble ikke noe diskusjon rundt fremgangsmaten. Det korte svaret «Det var en
grei strategi da» viser ingen tegn til at eleven egentlig har forstatt fremgangsmaten som ble
fortalt. Hvis man ikke lytter eller forstar hva elevene har snakket om blir det ogséa vanskelig

kommentere pa lgsningsmetoden.
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Lang pause kan enten tyde pa at elevene tenker eller at de ikke har forstatt, og dermed ikke
har noe a tilfgye. | denne episoden tolker jeg stillheten som at elevene ikke har forstatt eller
tatt til seg det som ble sagt, selv om det har blitt gjentatt to ganger. Ved a ha en lang
tenkepause har jeg ogsa indirekte brukt samtaletrekket tenketid uten a si direkte til elevene at
de far tid til & tenke.

1.5 «Hvorfor dele pa to og I?»

L: Aja, 1,5 kvadratmeter, ja, det er s& stor plass. Mhm skjgnner

Okei, sa vi ser det er litt forskjell her da. Ehm, dere bakerst, dere far plass til litt flere her.
Men hvordan regnet du, eller regnet dere arealet til sirkelen? Vi har formelen her. Hva fant
dere?

Gr. 6: Vi?

L: Eller gruppa. Hvordan fant dere arealet?

Gr. 6: nei, vi bare tok og fant ut hva R var med a dele det pa pi og sa dele det pa 2, og sa
skrive, bruke den formelen for a finne hva arealet var.

L: Eh, ja hvorfor gjorde du, hvorfor delte du pa 2 og pi?

Gr. 6: Fordi formelen for omkretsen er r ganger r pluss r ganger pi (Var litt uklar tale), og sa
tar vi det motsatte.

L: Ja, veldig bra. Jeg kan skrive det opp her da. Omkrets er lik to ganger pi ganger r. Og

omkretsen det var. Hvor mye var det?

En gruppe i denne klassen valgte sirkel, og jeg @nsket at gruppen skulle dele fremgangsmaten
deres. Samtaletrekket som brukes er resonnering. Jeg spurte «Hvordan fant dere arealet?»
Elevene forklarte videre hvordan de fant det. Forklaringen manglet en del informasjon, sa for
a fa frem den manglende informasjonen i tenkningen deres, spurte jeg hvorfor de delte pa 2 og
pi. Dette spgrsmalet gar under samtaletrekket Resonnering. Farst deler eleven uklart, slik at
det er vanskelig for de andre elevene & fglge med, men videre i dialogen klarer gruppen a
forklare resonnementet sitt pa en forstaelig mate. Det er klart at eleven har brukt formelen for
omkretsen til en sirkel for & finne radius, men ved maten det blir lagt frem pa sa kommer ikke
dette klart frem. Jeg avsluttet med & bruke samtaletrekket Gjenta og gjenfortalte det de sa, og

skrev det opp pa tavla.
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Etter & ha snakket litt om sirkelen og funnet frem til arealet, prevde jeg a fa frem flere former,
som rektangel. Vi far denne dialogen i klasserommet:

1.6 «Vi bare prgvde oss frem egentlig»

L: Var det noen som valgte rektangel?

*Stille i 7 sek

Ingen som valgte rektangel?

Dere valgte et rektangel?

Gr. 4: Mhm

L: Vil dere fortelle litt hva dere tenkte?

Gr. 4: Vi bare prgvde oss frem egentlig.

L: Hvilket rektangel var det dere endte opp med til slutt?
Gr. 4: Ehm, 5 ganger 8.

L: 5 ganger 8. som er lik 40.

Ja, okei, sa det arealet her var bittelitt mindre enn det arealet.

Her forsgkte jeg a trekke frem enda en lgsning, der elever har valgt a forme gjerdet som et
rektangel. Elevene far muligheten til a fortelle hva de har gjort og hvordan de har tenkt.
Forklaringen gir ikke noe mer kunnskap til resten av klassen, fordi elevene bare hadde prevd
seg frem for & finne sidene til rektangelet. Det kommer ikke tydelig frem hvordan de har
prgvd seg frem og de sa ingenting om de hadde prgvd flere ulike former eller lengder pa
rektangelet for & sammenligne. Det ser ut som om de har valgt en enkel lgsning ved a bare ta
noen lengder pa rektangelet tilfeldig, og prever a unnga matematisk tenkning for a svare pa

sparsmalet.

Fordi de hadde funnet sidelengdene tilfeldig uten noen forklaring var det vanskelig & bruke
samtaletrekkene til Kazemi og Hintz. Hvis de hadde hatt en forklaring kunne jeg spurt de
andre elevene om hva de tenkte om strategien deres, men dette lot seg ikke gjere. Mot slutten
sammenlignet vi arealet til rektangelet med et annet areal, og sa at arealet til rektangelet var
litt mindre enn et annet areal. Jeg pekte pa en figur, antagelig kvadratet, men dette kommer

ikke frem ved transkriberingen.

Pa grunn av lite tid pa slutten, fikk jeg ikke tid til & diskutere de forskjellige lgsningene

nermere eller sammenligne de forskjellige lgsningene. Hadde vi hatt bedre tid, kunne vi
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kommet dypere inn i de forskjellige lasningene. Da hadde elevene fatt enda bedre muligheter
til & resonnere og tenke over de valgte lgsningene, og kanskje noen hadde endret strategier.

4.2 Skole 2

2.1 «Vi trodde det skulle veere en firkant liksom»

Gr. 6: Det vi har gjort er at vi tok 26 og delte pa 4, men du kan jo og gjare det i sirkel.

L: Okei, hvorfor deler dere pa fire her?

Gr. 6, Elev 1: For fire hjgrner

Gr. 6, Elev 2: Vi trodde det skulle vaere en firkant liksom. At det gjerde skulle liksom vere en
firkant.

Gr. 6, elev 1: Vet du hva, jeg har aldri sett et gjerde som er rundt.

L: Hehe, nei det er et godt poeng.

Gr. 6, elev 1: Det er et veldig godt poeng. Sa da bestemte vi oss for at det ville vi gjare.

*Litt mumling

Jeg vet ikke helt hva det star for, men sa tok vi og plussa hgyden og bredden av sauen

Dette var den farste gruppen i denne klassen som presenterte sin lgsning. De hadde valgt &
forme gjerdet som et kvadrat, og delte pa fire for a finne lengden pa sidene. Jeg gnsket at de
skulle Resonnere og spurte derfor hvorfor de delte pa fire. Svaret pa dette var «for fire
hjerner». Her har de nok tenkt riktig, men svaret kommer ut litt feil. Man deler pa fire fordi
det er fire sider, ikke hjgrner. De har dermed tenkt riktig, men det kommer upresist frem. Litt
videre sa begynte de & komme inn pa starrelsen av sauen, og de plusset hgyden og bredden av
sauen. Her var nok tanken egentlig at de skulle finne arealet av sauen sett ovenfra, og derfor
gange hgyde og bredde, men det kommer frem at de skal plusse det sammen. Igjen kommer

tenkningen og matematikken frem pa en upresis mate.

2.2 «Vi folte at det var riktig»

Gr. 6, elev 1: Ja, da tenkte vi at snn, ca. hvor mye er det plass til inne her, og da var det
sann 34 eller 36 sauer.

L: Ja. Hvordan kom dere frem til det? 34 eller 367

Gr. 6, elev 1: Vi fglte at det var riktig

L: Dere fglte det?

44



Gr. 6, elev 2: Dette var en vanskelig oppgave
Vi hadde ogsa regnet ut arealet av firkanten, sant, sa vi tenkte a ta sauen ogsa, men sa kom vi

aldri sa langt.

Denne gruppen hadde kommet frem til et svar pa hvor mange sauer de fikk plass til. Da jeg
spurte hvordan de kom frem til det, var svaret at «Vi fglte at det var riktig». Ved a fale at
svaret er riktig kom de frem til svaret uten & tenke matematisk. De brukte verken formler,
regning eller tegninger for & komme frem til en lgsning. Ogsa i dette eksempelet ble det
vanskelig a ta i bruk samtaletrekkene for a fortsette samtalen. Hvis de hadde hatt en forklaring
pa hvorfor de valgte det de gjorde, kunne de selv ha resonnert over sin tenkning og jeg kunne

brukt samtaletrekkene for a inkludere de andre elevene i tenkningen deres.

2.3 «Fordi en lengde er 6.5 meter var det plass til 4 sauer pa den lengden»

L: Jeg vet at det er flere grupper som har valgt kvadrat, og kommet fram til den samme
figuren? Er det noen av dere som ogsa har kvadrat som har lyst til & fortelle litt videre hva
dere har gjort? Ja, dere bakerst?

Gr. 4: Ja, sa vi begynte i alle fall likt som den andre gruppen. Vi tenkte at det var pa en mate
smartest og best & ta kvadrat, da vet man at alle sidene er like lange. Sa vi tok da 26 delt pa 4
og fikk 6,5, og sa fant vi og arealet da, som var det som star pa tavlen. Og sa tenkte vi at, vi
Googlet litt og sann da, vi fant ut at en sau var ca. 1,5 meter lang, sa vi tenkte at det gikk pa
en mate, da gikk det sann fire sauer pa hver lengde da. Fordi en lengde er 6,5 meter og da var
det plass til 4 sauer pa den lengden.

L: sa bortover her, sann som dette her?

*Tegner pa tavla

Gr. 4: Ja, og da tok vi 4*4 da, som er 16, altsa liksom 4 pa alle sammen da.

Den farste gruppen hadde ikke kommet frem til en mate a finne antall sauer pa, sa ved a bruke
samtaletrekket tilfaye, fikk neste gruppe mulighet til & legge noe til det den ferste gruppen
hadde sagt. Ovenfor er gruppens forklaring pa hvordan de tenkte at sauene var oppsatt inne i
gjerdet. P4 denne maten fikk gruppen plass til 16 sauer. For & vise forklaringen til resten av
klassen tegnet jeg det opp pa tavla og brukte samtaletrekket Gjenta. Se figur 2 for tegningen
jeg tegnet pa tavla for klassen. De s altsa for seg kvadrater med sidelengder pa 1.5 meter inne

I det store kvadratet, og da fikk de plass til 4 ganger 4 sauer.
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Forklaringen pa hvordan de fikk plass til sauene sine kunne blitt presentert mer presist enn det
ble gjort. De brukte verken grafiske hjelpemidler eller formler for & vise forklaringen, sa
tankegangen deres kunne blitt fremstilt tydeligere. Selv om Igsningsmetoden ble fremstilt
grafisk av meg, kom det ikke sa tydelig frem hvordan de egentlig tenkte. De sa heller ikke noe
om at det var en halv meter til overs etter at sauene var plassert. Figur 3 viser tegningen deres
fra oppgavearket de jobbet med. Der kan vi se hvordan de tenkte a plassere sauene i forhold

til hverandre, og vi ser at de ikke har tatt hensyn til at det blir noe plass til overs.

Figur 2: Tavle fra skole 2

Tegn figur
x (oS
5 1~Swm
1 ] o
-] iR SR
5w~
7L
Fase 3: Utfar(:Q/ SW{

Figur 3: Gruppe 4 sin tegning fra oppgavearket

Videre fortsatte samtalen med en annen gruppe som ogsa hadde valgt & forme gjerdet som et
kvadrat. Ved samtaletrekket Tilfaye gav jeg de ogsa mulighet til & legge noe til den forrige
gruppens forklaring. De hadde gjort det samme som forrige gruppe for a finne arealet til
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kvadratet, men de valgte en annen mate a finne antall sauer. De hadde delt arealet til kvadratet
pa arealet til sauen og funnet ut at det var plass til 28 sauer. Etter & ha beskrevet dette fortsatte

samtalen slik:

2.4 «Var det riktig?»

L: Ja, kjempebra. Okei, sa har de tatt hele kvadratet pa, nei arealet pa kvadratet og delt pa
arealet til sauen og da funnet frem til tallet 28.

Elev: Sa det er 28 sauer?

Gr. 1: Var det riktig? Yes

L: Det er ikke noe fasitsvar, det er deres lgsning

Flere i klasserommet: Aja.

L: her er det ikke noe riktig eller feil, men det er en lgsning, en veldig god Igsning.

Denne samtalebiten viser at mange elever var veldig opptatt av a ha det riktige svaret. Jeg
Gjentok det den forrige gruppen hadde gjort, og det tolket mange som om jeg la frem det
riktige svaret. Det at en elev sa «Var det riktig? Yes» tolker jeg som om eleven tenkte at det
var om og gjgre a fa det riktige svaret. Dette problemet hadde ingen fasitsvar pa hvor mange
sauer det var plass til, men vi ser ovenfor at flere var opptatt av dette. Det blir litt som en
konkurranse om a fa det riktige svaret, noe som kan ta fokuset i samtalen bort fra
matematikken. Det ser, ut ifra dette eksempelet, ikke ut som om elevene forsto at det ikke var
noe fasitsvar eller riktig lgsning. Dette var det sentrale med oppgaven og viktig for at apen

strategideling skal fungere i et klasserom.

2.5 «Sirkel er jo sirkel, det er ganske bra liksom»

L: Okei, du sier at sirkel er det beste?

Gr. 5: Ja

L: Hvorfor er sirkel det beste?

Gr. 5: Fordi sirkel, det er jo liksom sirkel, det er ganske bra liksom. Det blir veldig stort.
Omkretsen blir veldig stor og da er det plass til masse sauer. Da kan vi legge de inntil

kantene. Hjgrnene har ikke s mye & si pa en mate. Det er ikke hjgrner i en sirkel.

Eleven fra forrige sekvens ombestemte seg og mente etterpa at sirkel var det beste. Her brukte

jeg samtaletrekket Resonnere, og ga eleven mulighet til & resonnere over svaret ved a sparre
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hvorfor sirkel er det beste. Utfordringen til eleven var a gi en god forklaring pa hvorfor
sirkelen var det beste alternativet. Han hadde en god intuitiv forstaelse for hvorfor sirkel var
best, fordi det ikke er hjarner i sirkelen. Denne eleven sliter likevel med a gi en presis
forklaring pa hvorfor sirkel var det beste. Det virker som om eleven ville unnga a bruke
matematisk tenkning i forklaringen.

2.6 «Vi skulle egentlig tegne et fjes»

L: Men, hvordan kom dere frem til den sirkelen?

Gr. 5: Nei, vi skulle egentlig tegne et fjes

L: Dere skulle egentlig tegne et fjes?

Gr. 5: Og sa ble det en sirkel, og sa bare «wows» det var en god idé, og sa tok vi sauen inn i

sirkelen.

Her er det ett eksempel pa en gruppe som prgver a unnga matematisk tenkning og kommer
frem til en figur rent tilfeldig. Gruppen hadde valgt & forme gjerdet som en sirkel og jeg
spurte hvordan de kom frem til det. Det var en god idé a velge en sirkel, men gruppen hadde
ikke noe begrunnelse for valget de tok og dermed kom ikke samtalen noe steg videre. Deres
begrunnelse for valget av sirkel, var fordi de tegnet et fjes og oppdaget da at sirkel var et godt
valg. Det at de valgte sirkelen rent tilfeldig satte en stopper for bruk av samtaletrekkene, men
gav likevel en inngang til & snakke videre om sirkelen som form til gjerdet. Samtalen fortsatte

med & forsgke & finne areal av sirkelen.

2.7 «Fordi det er over hele»

L: Ja hva har du funnet?

Elev 1, g: Ja, du har funnet, eh, kvadratroten av den. Kan det stemme? Nei.
Elev 2: Er det ikke diameteren?

L: Hvorfor er det diameter?

Elev 2: Hvorfor? Jeg vet ikke.

Elev 3: Det er ikke radius fordi da hadde

Elev 2: Fordi det er over hele

L: S& né har du funnet diameter, det er over hele.
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Denne dialogsekvensen kommer en liten stund etter forrige dialog. Jeg ville at elevene skulle
tenke gjennom hvordan man finner arealet til en sirkel. En elev sa at vi farst ma dele 26 pa pi,
og da spurte jeg hva han hadde funnet. Sa fortsatte samtalen med en liten diskusjon mellom

elever slik det star ovenfor.

Denne sekvensen viser et eksempel pa at elever ofte har problemer med & vare veldig presise
nar de skal forklare det de tenker. Eleven som farst mente at vi matte dele 26 pa pi hadde ikke
helt forstatt hva han hadde funnet, men sa sper en annen elev om det er diameter. Da stilte jeg
et spagrsmal for a fa elevene til & resonnere over hvorfor det er diameter, og det er der
utfordringen kommer inn. Eleven som farst sa at det var diameter hadde ikke noe godt svar pa
hvorfor, og svarte at det er «fordi det er over hele». Her kunne hun ha henvist til en formel
eller vist det grafisk for & gjare det tydeligere, bade for meg og klassen hva hun egentlig
mente. | denne klassen sa det ikke ut til at det var utviklet en norm a forklare grafisk eller med

formler, noe som gjer forklaringen utydeligere.

I denne klassen hadde de fleste gruppene valgt kvadrat som Igsning. Noen grupper valgte
sirkel, men de hadde ikke en gjennomtenkt forklaring pa hvorfor de valgte sirkel, det ble bare
valgt tilfeldig. Det ble en liten utfordring at nesten alle gruppene hadde valgt lik lgsning og
det ble lite @ sammenligne. Nar det er lite 8 sammenligne med, blir utfordringen a fortsette en
god matematisk samtale der elevene far presentert og kommer pa nye matematiske poeng som

ikke allerede har blitt nevnt.

4.3 Skole 3

| klassen pa skole 3 var det flere grupper som hadde valgt kvadrat som form pa gjerdet. Jeg
startet med & hgre fra én av gruppene som hadde valgt kvadrat. For & fa mest mulig ut av
samtalen, valgte jeg a fortsette & hgre fra de andre gruppene som ogsa hadde valgt kvadrat, og

hgre om de hadde noe 4 tilfaye.
3.1 «Vi gjorde akkurat det samme»

L: Veldig bra. Jeg vet at det er en gruppe til som hadde ca. det samme.
Gr. 6: Ja, vi gjorde akkurat det samme.

L: Dere gjorde akkurat det samme?
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Gr. 6: men vi tok i stedet for 0.8 sa tok vi 1 kvadratmeter til hver sau.

L: Ja, veldig bra. Har dere noe mere a legge til?

Gr. 6: Nei, bare det der med den kvadratmeteren. Det andre gjorde vi akkurat det samme.
L: Ja, okei, bra. Var det noen andre som gjorde det pa samme mate som det her? Som kom
fram til et kvadrat?

Gr. 4: Vi gjorde det ca. det samme

L: ca. eller var det litt forskjell?

Gruppene fikk mulighet til a tilfaye noe hvis de kunne, men de hadde tenkt nesten helt likt for
a finne kvadratet. Den eneste forskjellen mellom gruppene var at de hadde regnet med at
sauene trengte litt forskjellig plass. Ved a bruke samtaletrekket tilfaye forte ikke samtalen til

noe dypere resonnering siden det var lite variasjon pa elevsvarene.

Videre i samtalen mente en av gruppene som ferst hadde snakket om kvadrat, at sirkel var det
beste. Gruppen begynte a forklare hvordan de hadde kommet frem til arealet av sirkelen og
samtalen foregikk videre slik:

3.2 «Vi gikk bare pa nettet og fant en sann sirkelkalkulator»

Gr. 4: Vi tok, hva var det, radius ganger radius og sa ganger vi det med pi.

L: Okei, sa det er formelen for areal av en sirkel, sant. Det er radius ganger radius ganger pi,
som er 3.14. Men radius, hva var radiusen til den sirkelen her?

Gr. 4: Denvar 4.13, hva var 4.134 tror jeg det var.

L: Hvordan kom dere frem til det?

Gr. 4: Fordi diameteren er 8.27

L: Okei, sa diameter her er over hele

Gr.4: Ja

L: 8.7, og radius?

Gr. 4: Nei, 8.27

L: Okei, og for & finne radius, hva gjorde dere da?

Gr. 4: Vi delte bare den pa to, sa det ble 4.135.

L: Radius, 4.135 meter. Okei, men radiusen kom kanskije litt sdnn ut av det bla, sa hvordan
fant dere radiusen til den sirkelen her da?

Gr.4: Eh, vi gikk bare pa nettet og fant en sann sirkelkalkulator og sa tok vi bare 26, fordi vi

visste at omkretsen var 26, og sa fikk vi diameteren, og sa delte vi diameteren pa to.
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Denne sekvensen viser en gruppe som hadde funnet ut at sirkel var den beste formen, og
skulle forklare hvordan de fant arealet til sirkelen. De brukte formelen for arealet til en sirkel.
Utfordringen til denne gruppen var & finne radius til sirkelen. A finne radius til sirkelen er
ikke like rett frem som for a finne for eksempel lengdene til sidene i et kvadrat. Deres lgsning
var a bruke et digitalt verktay for a finne radius. Ved a bruke sirkelkalkulator pa internett fikk
de et svar uten & bruke egen matematisk utregning, og klarte pa denne maten a unnga
matematisk tenkning for a lgse problemet. De fikk riktig svar, men uten at de egentlig visste
hvordan man fant radiusen. Samtalen farte heller ikke til noe fremgang, siden de ikke hadde
noen god forklaring pa hvordan de fant radiusen til sirkelen. I denne samtalesekvensen ble det
heller ikke rom for a bruke samtaletrekkene.

Videre fortsatte samtalen om a finne radiusen, da det var en annen gruppe som hadde regnet
ut arealet til sirkelen. Ved samtaletrekket Tilfgye fikk denne gruppen tilfgye deres mate a

finne radius og synliggjorde det til resten av klassen slik:
3.3 «Omkretsen er 26 meter, sa delte vi den pa pi»

L: Ja, okei, men jeg vet at i alle fall den gruppa her, dere har funnet fram til radius.

Gr. 1, J: Ja, to sek.

Ja, radiusen ble 4.15

L: Men hvordan, det var det samme, nesten

Gr. 1, G: Ja, vi rundet bare opp til 54

L: Ja, det er greit, men hvordan kom dere fram til det tallet?

Gr. 1, G: Vi vet jo at omkretsen til sirkelen er 26 meter. Sa delte vi den pa pi

Gr. 1, J: da fikk vi diameteren, og sa delte vi den pa to igjen og da fikk vi radius.

L: Veldig bra. Herte dere hva de sa? Omkretsen den er 26 meter, det er hele sirkelen. Og
omkretsen det er lik diameter ganger pi. S& da delte dere 26 meter pa pi. Sa 26 delt pa 3.14,
som ble, sikkert det her, 8.3?

Gr. 1, J: Ja, vi hadde 8.3.

L: Og radiusen er halvparten av det. Sa far vi radius 4.135. Fikk dere samme areal som de?

Gr. 1, J: Ja, vi bare rundet opp til 54 da.

Denne gruppen hadde en god lgsning pa hvordan de fant fram til radiusen til sirkelen, men de
forklarte det pa en mate som kunne gjere det vanskelig for elever a falge med. De brukte
ingen grafiske hjelpemidler, og formlene de brukte kom heller ikke tydelig frem. Derfor ble

forklaringen deres noe utydelig og upresis selv om de hadde lgst det pa en god mate. For a
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sikre at alle elever fikk med seg det gruppen sa brukte jeg samtaletrekket gjenta, og gjentok
forklaringen til gruppen. Gruppen fikk ogsa sammenlignet svaret med den farste gruppen som
hadde valgt sirkel, og fant at begge gruppene kom frem til samme svar.

Videre fortsatte samtalen med to grupper som presenterte kreative lgsninger. Den farste
gruppen hadde valgt  sette opp gjerdet ved en elv, slik at det var bare tre sider med gjerde, og
den fjerde siden var elva. Dette gav et areal pa 80 kvadratmeter, der sidene var 5 og 16 meter.
Den andre gruppen tenkte at gjerdet kunne bli satt opp ved to lavevegger, slik at det bare
trengtes to sider til gjerdet. Dette gav et areal pa 169 kvadratmeter nar sidene var 13 meter.
Dette var kreative lgsninger som gav et mye starre areal enn tidligere presenterte Igsninger.
Det gav rom for litt mer sammenligning enn dersom alle hadde valgt enten sirkel eller
kvadrat, slik det var i de andre klassene.

Det sa ut til at disse gruppene var kommet i fase fire av Polyas problemlgsningsfaser, nemlig
Se tilbake. De har utvidet oppgaven noe mer enn det som farst var tenkt. De finner ikke frem
til de mest optimale figurene, men arealene de har kommet frem til er mye stagrre enn det som
tidligere har blitt presentert. Samtalene med disse gruppene var gode og inneholdt lite
utfordringer, derfor har jeg ikke vist noen eksempler herfra. Jeg valgte a la disse gruppene
presentere sist fordi de hadde lgst oppgaven pa en litt annerledes mate enn de andre gruppene.

Samtalen fortsatte som under:

3.4 «Vi lurte pa om vi skulle grave et hull»

L: Okei, nar dere ser de forskjellige lgsningene her, er det noen som tenker at man vil endre
lgsningsstrategi, eller vil dere fortsatt ga for det dere tenkte?

Elev 1: Absolutt

Elev 2: Vi kunne tatt en kvartsirkel, fra vegg til vegg, sa hadde vi fatt et litt starre areal.

Elev 3: Vi lurte jo ogsa pa om skulle grave et hull, men sa trenger du egentlig ikke gjerdet, sa
da.

L: Nei, sant, da far du plutselig plass til nesten uendelig mange sauer.

Elev 4: Tenk hvor mye penger du sparer pa det gjerdet da. Det blir flere sauer

Denne samtalesekvensen begynte med samtaletrekket endre, der jeg ga elevene mulighet til &
endre lgsningsstrategi etter a ha hart gjennom alle strategiene til elevene. Noen elever begynte

a snakke om at de ville endre strategi. Elev 2 begynte & snakke om kvartsirkel, og sa at

52



kvartsirkel kunne gitt et stgrre areal. Videre ser vi at de andre elevene ikke hgrte pa denne
elevens innspill og begynte & snakke om a grave et hull, noe som ga plass til veldig mange
sauer. Det kunne veert interessant a snakke videre om kvartsirkelen, og hvorfor en kvartsirkel
gir starre areal. Diskusjonen kunne blitt matematisk interessant og elevene kunne leert masse
av det, men dessverre begynte andre elever a snakke om noe annet, som ble en hindring for en
interessant matematisk diskusjon. Nar elevene begynte a snakke om & grave et hull i stedet for
a snakke om kvartsirkelen unngikk de & tenke matematisk, og begrenset sin mulighet til & lzere

av hverandre.

Samtaletrekket endre skal egentlig veere et samtaletrekk som gir elevene mulighet til & endre
Igsningsstrategi til en bedre strategi som har blitt presentert i klassen, men i dette tilfelle var
det ingen som gnsker a bytte til en av de andre strategiene. De begynte i stedet & snakke om
nye strategier. Dette gjorde at vi ikke far snakket sa mye som de strategiene som var blitt
presentert, og diskutert hvilke som fungerte best og hvorfor.

Videre diskuterte vi lgsningen til den gruppen som hadde valgt a sette opp gjerdet ved en elv.
Lengdene pa sidene som gruppen valgte, ble valgt ved en tilfeldighet, og jeg ansket a
diskutere lgsningen deres videre for a se om det var mulig & fa et starre areal. Samtalen
foregikk slik:

3.5 «Vare sauer er meget forngyd»

L: Hadde det veert mulig a fa et sterre areal enn det her?

Gr. 5: Det kan godt hende.

L: Hvis den her for eksempel hadde vert, na er det her et rektangel, hvis det hadde veert et
kvadrat heller? Hadde det veert starre?

*Noen elever svarer nei, og andre ja

L: Ikke?

Elev 5: du tar jo bare de to sidene sammen og sa blir det akkurat likt.

Elev 6: Vi har jo fortsatt akkurat like mye gjerde & ga med liksom, sa jeg vil ikke tro at det
blir starre.

L: Jo, men det hadde vi her ogsa, det var like mye gjerde, men forskjellig areal.

Gr. 5: Vare sauer er meget forngyd

L: Dere er forngyde?

Gr. 5: Ja
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Her pravde jeg a diskutere med gruppen om arealet ble starre eller mindre hvis det var et
kvadrat. Noen mente at det ble starre, mens andre trodde ikke det. Jeg brukte ikke direkte et
av samtaletrekkene til Kazemi og Hintz her, men stiller noen spagrsmal som utvider oppgaven
enda litt til.

En elev argumenterte med at ettersom vi har like mye gjerde, sa vil ikke arealet endres, altsa
at samme omkrets gir samme areal. Det at samme omkrets gir samme areal var en
misoppfatning som jeg ogsa observerte da gruppene jobbet sammen med problemet. Jeg
sammenlignet videre kvadrat og rektangel, og viste at arealet ikke ble det samme selv om
omkretsen var den samme. Likevel var ikke gruppen overbevist om at arealet endres, og

gruppen sier seg forngyd med lgsningen sin.

Elevene som snakket, er ogsa ganske uklare og upresise i det de sier. En elev svarer at «Du tar
jo bare de to sidene sammen og sa blir det akkurat likt». Det kommer ikke veldig tydelig fram
akkurat hva eleven mener, og han eller hun kunne synliggjort tenkningen pa en bedre og mer

matematisk presis mate.

Avslutningsvis vil jeg ha med en liten samtalesekvens fra slutten av timen:
3.6 «Hvem hadde riktig?»

L: Har dere noe spgrsmal?

Elev 6: Hvem hadde riktig?

L: Det fins ikke noe fasitsvar. Jeg synes dere alle hadde gode lgsninger

Elev 7: Tegn opp hvordan du ville gjort det da

L: Okei, jeg ville nok ha tegnet det pa denne maten. Det var det jeg ferst tenkte, men det var
en veldig god, jeg hadde ikke tenkt pa at jeg kunne bruke en lavevegg eller elv eller sant, sa
na ville jeg kanskje ha gjort det pa den maten her da.

*Elevene diskuterer om hvem som «vant» og larer sier at det ikke er noen vinnere

Dette eksempelet viser at elevene var veldig opptatt av hva og hvem som hadde det riktige
svaret. Elevene spurte hvem som hadde riktig, men dette problemet hadde ingen fasitsvar og
de fleste svarene var riktige pa hver sine mater. Det virket som om klassen tenkte pa
oppgaven som en konkurranse, der vinneren var gruppen som fikk plass til flest sauer eller

hadde det riktige svaret.
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5 Resultat og diskusjon

Etter & ha analysert transkripsjonene fra klasseromssamtalene fant jeg flere utfordringer med
samtalene. Disse har blitt til fem kategorier med utfordringer. Jeg vil vise til eksempler fra
analysekapitlet for a belyse disse kategoriene. Kategoriene er; Elever unngar matematisk
tenkning, Elever forklarer upresist, Elever lytter ikke til hverandre, Lite variasjon i elevsvar
og Elever ser pa arbeidet som en konkurranse.

5.1 Elever unngar matematisk tenkning

| klassene var det flere elever som prgvde a unnga matematikk for & lgse oppgaven. Denne
utfordringen hadde jeg egentlig ikke tenkt pa far jeg kom til den farste skolen, og jeg har
heller ikke lest noe om dette i noe litteratur. Jeg tror likevel den forekommer i mange
matematikklasserom. Eksempel 1.1 viser et utdrag fra samtalen med en gruppe som lgser
oppgaven pa en helt annen mate enn det jeg hadde forutsett pa forhand. Da jeg jobbet med
oppgaven var tanken at elevene skulle komme frem til at gjerdet skulle bli formet som et
areal, enten sirkel eller rektangel. Men denne gruppen valgte noe helt annet, de begynte a
snakke om en sylinder, og a pakke sauene oppa hverandre. Denne elevgruppen har gatt bort
fra det som var tenkt med oppgaven og gjort den til sin egen. De har svart pa oppgaven, men
uten a tenke matematisk, og har gjort det de kan for & unnga matematisk resonnering. Dette er
en utfordring for samtalen og samtaletrekkene, da elevene prgver a snu oppgaven om til noe
som de kanskje synes er morsommere, men uten at de far noe matematisk ut av det. Som leerer

blir da utfordringen & prave og trekke noe matematikk ut av dette.

Gruppen beskrevet ovenfor lgste problemet pa en helt annen mate enn det som egentlig var
tenkt og pa den maten klarte de & unngd matematikk. Det var flere andre grupper som klarte &
unnga matematikk uten & endre pa hele oppgaven. Gruppene i eksempel 1.6 og 2.2 unngikk
matematisk resonnering da de svarte pa spgrsmalet, og begge svarene ble valgt tilfeldig uten

noe mer matematisk tenkning bak.

Eksempel 2.5 og 2.6 er begge eksempler pa at elever unngar matematikk i forklaringene.
Eksempel 2.5 kunne ogsa blitt presentert under Elever forklarer upresist. | forklaringen
bruker eleven begrep som omkrets, hjgrner og kanter, som er matematiske begrep. Han bruker
begrepene pa en upresis mate, og derfor kunne dette eksemplet vaert under neste kategori.

Likevel velger jeg a sette dette eksempelet under Elever unngar matematikk, fordi eleven
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bruker et veldig hverdagslig sprak og fa matematiske begreper for a forklare tanken sin. Dette

tolker jeg som om han prgver & unnga matematisk tenkning.

Eksempel 3.2 viser en gruppe som unngar matematisk resonnering ved a bruke en kalkulator
pa internett for & finne radius til sirkelen. De slipper pa denne maten a tenke selv hvordan man
finner radiusen. Jeg har lagt dette eksempelet under matematikkunngaelse, men det er ikke
unngaelse i like stor grad som eksempel 1.1, hvor det var veldig tydelig at de unngikk
matematisk tenkning. Denne gruppen har gjort noe som er matematisk ved a faktisk finne
radius og diameter, og pa denne maten fant de arealet. Likevel mener jeg at de unngar
matematisk tenkning nar de bruker en sirkelkalkulator. | tillegg setter det en stopper for
samtalen, fordi de ikke vet hvordan radiusen eller diameteren har blitt funnet, de vet bare
tallet.

| eksempel 3.4 ser vi et eksempel pa en dialog som kunne blitt matematisk interessant, men
som ikke ble det fordi elevene begynte & snakke om en annen lgsning der man ikke trengte a
bruke matematikk. Eleven som begynner a snakke om noe helt annet, unngar matematisk

tenkning ved & unnga a fortsette pa det som den forrige eleven snakket om.

Oppgaven vi hadde laget var lagt opp slik at det var ingen fasitsvar eller «riktig eller feile»
svar. Klasseromssamtalen ble lagt opp slik at alle elevene skulle fa dele det de hadde gjort og
hvordan de hadde last oppgaven. Apen strategidelig ga pning for alle slags mulige svar. |
eksemplene ovenfor kommer det frem at elever lgser oppgavene pa mange mulige mater, og
ikke alltid ngdvendigvis med matematisk tenkning. Apen strategidelig vil derfor gi elevene
mulighet for a dele deres lgsninger pa godt og vondt, uavhengig av om lgsningene deres er

gode matematisk.

5.2 Elever forklarer upresist

Denne utfordringen gjentok seg i alle klasserommene jeg var i, og bidro til at samtalen ikke
var sa effektiv og leererik som den kunne vaert dersom elevene hadde forklart presist.
Eksempel 1.5 viser en gruppe som har en upresis forklaring pa hvordan de finner arealet til en
sirkel. De har brukt en formel for & komme frem til lzsningen, men det kommer ikke veldig
tydelig frem hvilken formel som er brukt. Flere eksempel som viser at elever forklarer
upresist er 1.2, 2.3, 2.7, 3.3, 3.5.
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Det som gar igjen blant elevene som forklarer upresist er mangel pa grafiske bilder, lite
utregninger og sjelden bruk av formler. Det & bruke grafiske bilder er selvsagt vanskelig nar
elevene skal forklare hgyt for resten av klassen, men de kunne beskrevet en tegning til leereren
eller skrevet pa tavla selv.

Det sa ut til at det ikke var utarbeidet en norm i klasserommene om a forklare og resonnere
presist og tydelig for de andre elevene. For a forklare denne oppgavens lgsningsstrategier,
ville det veert naturlig & vise til tegninger, utregninger og formler, men dette er det fa som tar i
bruk i klasseromssamtalen. Det kan ha sammenheng med at det ikke er blitt utviklet normer i
klasserommet til & bruke disse hjelpemidlene.

| kapittel 2.3 skrev jeg om 4 prinsipper for a lede gode klasseromssamtaler. Prinsipp 2 handlet
om at elevene ma fa vite hva og hvordan de skal dele. | klassene jeg var i virket det som om
dette prinsippet ikke var godt innarbeidet. Eksemplene jeg viser til demonstrerer at elevene
forklarer upresist, og dette kan veere fordi de ikke helt vet hva og hvordan de skal dele. Dette
prinsippet henger ogsa sammen med normer i klassen, at elevene ma fa innarbeidet normer for

hvordan de skal dele i klassen, og hva som er en god matematisk forklaring.

5.3 Elever lytter ikke til hverandre

1.3 og 1.4 viser eksempler pa at elever ikke lytter til hverandre. Hvis elevene hadde lyttet til
gruppen som snakket kunne vi kanskje fatt en bedre samtale rundt lgsningsstrategiene som ble
presentert. Det at elevene ikke responderte pa mine spgrsmal, kan ogsa ha sammenheng med
at gruppen far dem presenterte pa en upresis og uforstaelig mate. Det er klart at det er
vanskelig a respondere pa noe man ikke forstar. Jeg gjenfortalte selv hva gruppen hadde sagt,

men likevel virket det ikke som om noen fikk det med seg.

| alle klasserommene var det en utfordring a fa bygget samtalen pa andre elevers bidrag. Dette
kan ha hatt en sammenheng med at elevene ikke hadde innarbeidet en norm der man skal lytte
til medelever og bygge samtalen videre pa det andre elever sier. Det tar tid & bygge opp en

slik norm i klasserommet, og jeg hadde ikke tid til & utvikle normene i klasserommene som vi

besgkte.

Resultatene jeg fikk fra mine undersgkelser er ganske like resultatene som McCain og Cobb
(2001) gjorde i en 1. klasse. De undersgkte de sosiomatematiske normene i klassen, og fant at

elevene kun var opptatt av sine egne strategier. Dette gjenkjente jeg i klassene jeg var i 0gsa,
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selv om flere elever var flinke til & lytte og sette seg inn i det de andre elevene sa. Fordi
elevene var mest opptatt av sine egne strategier ble ikke samtalen sa effektiv som den kunne

veert, dersom de hadde veert enda mer opptatt av hverandres bidrag.

Kazemi og Hintz’ (2019) prinsipp for gode klasseromssamtaler sier ogsa noe om dette.
Prinsipp 3, Leererne ma orientere elevene mot hverandre og mot de matematiske idéene,
forteller oss hvor viktig det er at elevene orienteres mot hverandre og lytter til hverandres
innspill. Det er leererens oppgave a legge opp samtalen slik at elevene orienteres mot
hverandre. Dette kan vere utfordrende a fa til, men er noe elevene trenger a gves i. Da vil de

kunne fa gode samtaler og lere av hverandre.

5.4 Lite variasjon i elevsvar

Eksempel 3.1 viser at mange elever hadde like svar, noe som ikke farte til en effektiv og
produktiv samtale. Det var ikke mulig & sammenligne flere forskjellige lgsninger nar sa
mange grupper valgte den samme lgsningen og gruppene ikke hadde mer a tilfgye. | denne
klassen var det heldigvis flere grupper som hadde valgt andre lgsninger, sa det var mulig a

fortsette samtalen videre og sammenligne de andre Igsningsmetodene.

| de fleste av klassene hadde elevene ganske ulike lgsninger, men spesielt klassen pa skole 2
hadde mange grupper like lgsninger. De aller fleste gruppene valgte & forme gjerdet som et
kvadrat. Noen grupper valgte sirkel, men de hadde ikke en gjennomtenkt forklaring pa
hvorfor de valgte sirkel, det ble bare valgt tilfeldig. | denne klassen fungerte derfor ikke apen
strategideling like godt som det kunne, siden mange elever hadde sa like svar. Bruk av

samtaletrekkene gav ogsa lite ekstra innhold.

Problemet med at de fleste gruppene velger a gjere det samme er at det er lite & sammenligne
med. Nar det er lite 8 sammenligne med blir utfordringen a fortsette en god matematisk
samtale der elevene far presentert og kommer pa nye matematiske poeng som ikke allerede

har blitt nevnt.

Huvis laereren har forberedt seg godt i forkant av timen og forutsett forskjellige
Igsningsmetoder, kan lareren presentere disse metodene selv og diskutere med klassen. Pa
denne maten far elevene flere metoder & sammenligne med og det kommer frem at det er flere

mater & lgse oppgaven pa.
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5.5 Elever ser pa arbeidet som en konkurranse

Det at oppgaven oppfattes som en form for konkurranse mellom gruppene, kan ha bade
positive og negative falger. Eksempel 2.4 og 3.7 viser at mange av elevene i klassene var
opptatt av hvem som hadde den riktige lasningen eller det riktige svaret, og det ble en slags
konkurranse om hvem som har det rette svaret. Dette kan gjgre at samtalen gar fra a dreie seg
om matematikk til hva eller hvem som har rett, og matematikken forsvinner litt i bakgrunnen.
Hvis fokuset hadde vert pa hvem som hadde den beste fremgangsmaten kunne det veert bra
for diskusjonen. Da beveger diskusjonen seg fra svaret, til hvordan man kom frem til svaret,
som jeg mener er det viktigste at elevene tenker pa. Min opplevelse etter & ha veert i
klasserommet og etter & ha transkribert og analysert, er at elevene i disse klassene brydde seg

mer om svaret enn fremgangsmaten.

Pa den andre siden vil falelsen av at det er en konkurranse gi motivasjon for elevene. Jeg
observerte at mange av elevene gnsket a finne svar pa hva som gav det starste arealet og
dermed flest mulig sauer. Det at elevene gnsket & finne ut av dette resulterte i motivasjon for a

finne den beste lgsningen. Sa konkurranseaspektet medfarte altsa ogsa positive falger.

Konkurranseaspektet ved problemet kom bedre til syne nar elevene jobbet i grupper far
klasseromssamtalen. Da var det flere grupper som snakket til hverandre og det var tydelig at
mange av gruppene gnsket a fa det beste svaret. Siden jeg i min oppgave har fokusert pa
klasseromssamtaler, kommer ikke dette aspektet frem like tydelig, men vi kan likevel se at

elevene har konkurranseinstinkt gjennom transkripsjonene fra klasseromssamtalen.

En forutsetning for at apen strategidelig skal fungere er at det ma veere flere mulige
lasningsmetoder for problemet. Dette gir rom for ulike svar, og da er det alltid en fare for at
fokuset til elevene da blir a finne det riktige svaret. Dette er ikke dumt i seg selv, men hvis
fokuset blir flyttet bort fra matematikken, kan det bli et problem. Det viktigste er at elevene

leerer noe av timen og klasseromssamtalen.

En konsekvens av at elever oppfatter gvelsen som en konkurranse, kan vare at elever skjuler
Igsningsmetodene for hverandre. Dette har jeg ikke belegg for & si noe om da det ikke var
tilfelle i mine timer, men jeg kan tenke meg at det kunne ha skjedd i andre samtaler. Hvis
dette skjer vil det bli darligere deling, fordi alle lgsningsmetoder ikke kommer frem og det

blir da ogsa mindre grunnlag for sammenligning.
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5.6 Samlet resultat

Nedenfor, i tabell 3, har jeg samlet resultatet i en tabell. Dette er gjort for a fa en oversikt over

de forskjellige utfordringene, hvor de forekommer og hvor ofte de forekommer i samtalen.

Utfordringer Eksempler Frekvens
Matematikkunngaelse 1.1,1.6, 22,25, 26, 3.2, 7

3.4
Upresis forklaring 12,15, 21,23, 2.7, 3.3, 7

35
Elever lytter ikke 13,14 2
Lite variasjon 3.1 1
Konkurranse 2.4,3.6 2

Tabell 3: Oversikt over utfordringene.

Tabell 3 viser at det er stor forskjell pa hvor ofte de forskjellige utfordringene dukker opp.

Matematikkunngaelse og upresis forklaring er de to som dukker opp flest ganger. Det er nok

de utfordringene som er mest synlige og lettest a se gjennom transkripsjonene. De andre

utfordringene er ikke like synlige gjennom transkripsjoner, men de er likevel til stede. Lite

variasjon viste seg bare én gang med eksempler fra transkripsjonen, men pa skole 2 var det

ogsa en utfordring. Det var bare ikke sa lett & vise med et enkelt eksempel. Derfor har jeg bare

ett eksempel fra transkripsjonen a vise til. Det at elever ikke lytter var ogsa utfordrende a se

gjennom transkripsjonene, men gjennom mangel pa diskusjon mener jeg likevel at jeg kan si

at det var en utfordring med klasseromssamtalen.
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5.7 Sammenheng mellom samtaletrekk og utfordringer

Matematikkunngaelse | Upresis Elever | Lite Konkurranse
forklaring | lytter | variasjon
ikke
Gjenta 2.3, 3.3 2.4
Repetere 1.3
Resonnere 2.5 15,21,
2.7
Tilfaye 1.2,2.3, 1.4 3.1
3.3
Tenketid 1.4
Snu og
snakk
Endre 3.4
Ingen 1.1,1.6,2.2,26, 3.2 3.5 3.6
samtaletrekk

Tabell 4: Sammenheng mellom utfordringer og samtaletrekk.

| tabell 4 har jeg forsgkt a vise sasmmenhengen mellom utfordringene og samtaletrekkene.
Utfordringene har jeg allerede plassert i tabell 3, og gjennom tabell 4 ville jeg vise hvilke
samtaletrekk som blir brukt i de ulike samtalesekvensene for & undersgke om det er noen

sammenheng.

Det farste jeg legger merke til er at under kategorien Matematikkunngaelse blir nesten ingen
samtaletrekk brukt, med unntak av to eksempler. Dette sier meg at matematikkunngaelse kan
muligens veere til hinder for bruk av samtaletrekkene. Nar elevene unngar matematisk
tenkning, hindrer det samtalen i & dreie seg om matematikk. De to gangene jeg bruker
samtaletrekk bruker jeg det for elevene gir sin forklaring. Etter de har gitt sin forklaring

brukes det ikke samtaletrekk for & fortsette samtalen videre.

Tabellen viser ikke alle samtaletrekkene som har blitt brukt gjennom timen, kun de
samtaletrekkene som brukes i eksempler med utfordringer. Den gir derfor ikke et fullt bilde av
hvilke samtaletrekk som ble brukt de timene jeg var i klasserommet. Samtaletrekket Snu og
snakk ble ikke brukt i det hele tatt. Jeg vil ikke trekke noen konklusjon ut av dette, det kan
veere helt tilfeldig at dette ikke ble brukt.

Tenketid og Repetere ble kun brukt én gang hver, og de ble brukt nar elevene ikke lyttet. Nar
en laerer spgr om noen kan repetere det en elev har sagt, og ingen svarer, viser det at elevene

kanskje ikke har fatt med seg det eleven sa. | eksempel 1.4 ble tenketid brukt indirekte, uten at
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jeg sa at elevene skulle tenke, sa jeg vil ikke si at det ngdvendigvis er en sammenheng mellom
dette samtaletrekket og utfordringen. Det at elever ikke lytter til hverandre setter en stopper
for samtalen og videre bruk av samtaletrekkene. Tabellen viser at det har blitt brukt
samtaletrekk ved disse utfordringene. Det jeg trekker ut fra dette er at samtaletrekkene

tydeliggjer at elever muligens ikke lytter eller tar inn over seg det elever sier.

Upresis forklaring er den utfordringen hvor det har blitt brukt flest samtaletrekk. De er jevnt
fordelt mellom tre samtaletrekk, gjenta, resonnere og tilfaye, og ett eksempel der ingen har
blitt brukt. I bade eksempel 2.3 og 3.3 ble det brukt to samtaletrekk, tilfaye og gjenta. Etter
gruppene hadde tilfgyd og da forklart upresist eller utydelig, gjentok jeg det gruppen hadde
sagt. | noen av de andre eksemplene gjentok jeg ogsa til slutt det elevene sa, men dette vises
ikke i eksemplene ovenfor. Det kan derfor se ut som om det er en liten sammenheng mellom
samtaletrekket gjenta og at elever forklarer upresist. Nar elevene forklarer upresist trengs det
en bedre forklaring etterpa slik at resten av klassen forstar hva gruppen vil frem til. Videre ser
jeg ingen klar sammenheng mellom de samtaletrekkene som er blitt brukt og utfordringen.
Det virker som om det er ganske tilfeldig hvilke samtaletrekk som er blitt brukt.

De to siste utfordringene, Lite variasjon og Konkurranse, har jeg fa eksempler pa fra
transkripsjonene. Derfor vil jeg ikke trekke noen konklusjon pa om det er en sammenheng og

tror det ganske tilfeldig hvilke samtaletrekk som her har blitt brukt.

Jeg gnsker ikke a trekke noen bastante konklusjoner ut fra denne tabellen. Jeg har ikke nok
data til & trekke en klar konklusjon pa om det er en sammenheng mellom samtaletrekkene og
utfordringene. Det kommer likevel fram i mine eksempler at matematikkunngaelse setter en
stopper for bruk av samtaletrekkene og at nar elevene snakker upresist trengs det en
gjentagelse av forklaringen. Ellers, ut ifra tabellen, virker det som om det er ganske tilfeldig

hvilke samtaletrekk som har blitt brukt til de ulike utfordringene.

Alle disse fem kategoriene med utfordringer er til hinder for gode og leererike
klasseromssamtaler. For a lgse utfordringene er det viktig a sette sgkelys pa utfordringene og
jobbe med de i klassen. Det ma utvikles gode normer i klasserommet som bidrar til bedre
klasseromssamtaler. Dette tar tid og var umulig for meg & gjere den tiden jeg var i klassene.
Men etter & ha jobbet med dette prosjektet har jeg verktgyene jeg trenger for & merke meg
utfordringene, og gode hjelpemidler til hvordan jeg kan forbedre klasseromssamtalene til

mine egne fremtidige matematikkelever.
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6 Avslutning

6.1 Oppsummering og konklusjon
Denne oppgaven har tatt for seg temaet kommunikasjon og klasseromssamtaler i

matematikkundervisning. Jeg har gjort en kvalitativ studie der jeg har latt meg inspirere av
Grounded theory-metoden for & utvikle kategorier av utfordringer ut ifra datainnsamlingen jeg
har gjort. Jeg har ogsa undersgkt om det er noen sammenheng mellom utfordringene og de
samtaletrekkene som ble brukt i klasserommet. Sammen med en medstudent har jeg
gjennomfart et opplegg i tre forskjellige klasser, to 1P-klasser og en 2P-Y-klasse. Der jobbet
elevene i grupper med en problemlgsningsoppgave far vi hadde en felles klasseromssamtale
der elevene fikk fortelle hva de hadde gjort og diskutere forskjellige lgsningsstrategier. Under
klasseromssamtalen ble det brukt Apen strategideling og Kazemi og Hintz samtaletrekk for &
fore samtalen fremover. For & samle inn data brukte jeg lydopptak av klasseromssamtalen og
transkriberte lydopptakene. Transkripsjonene ble analysert og diskutert med utgangspunkt i
eksempler fra transkripsjonene. Gjennom analysen og diskusjonen gnsket jeg a svare pa

problemstillingen min, som er:

- Huvilke utfordringer kan matematikkleareren mgte pa under en klasseromssamtale med
apen strategideling og bruk av samtaletrekk?

o Hvilken sammenheng er det mellom utfordringene og samtaletrekkene?

Jeg fant flere gjentagende utfordringer som laereren kan mgate pa under klasseromssamtalen.
Disse kategoriserte jeg til fem kategorier: Elever unngar matematisk tenkning, Elever
forklarer upresist, Elever lytter ikke til hverandre, Lite variasjon i elevsvar og Elever ser pa
arbeidet som en konkurranse. Alle disse utfordringene gjentok seg i klasserommene og
hindret klasseromssamtalen til & utvikle seg i en produktiv matematisk retning. At elever
unngar matematisk tenkning og at de forklarer upresist var de utfordringene som viste seg

oftest i transkripsjonene, men de andre var ogsa klart til stede.

Pa grunn av litt for lite data vil jeg ikke trekke noen konklusjon om en veldig klar
sammenheng mellom utfordringene og samtaletrekkene. Likevel kommer det fram fra mine
data, at det at elever unngar matematisk tenkning blir en hindring for bruk av

samtaletrekkene. En annen sammenheng jeg fant, var at nar elever forklarer upresist trengs det
en gjentakelse av det de sa fra noen som forklarer mer presist, og gjerne med henvisning til

formler eller figurer.
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Denne oppgaven viser utfordringene ved a holde klasseromssamtaler med bruk av noen
bestemte samtaletrekk og det kan se ut som om alle timene bare var fulle av utfordringer.
Eksemplene jeg har vist i kapittel 4 Analyse viser eksempler pa at samtalen ikke gikk helt
som forventet, men disse gir ikke hele bildet av hvordan timene foregikk. Jeg kunne trukket
frem flere gode eksempler pa at samtalen gikk veldig bra, der det ser ut til at elevene lzrte noe
og fikk noe ut av samtalen, men disse fikk ikke plass i denne oppgaven. Elevene var
engasjerte og flinke til 4 jobbe godt med oppgaven og vi fikk flere gode samtaler med bruk av

samtaletrekkene.

6.2 Anbefalinger
Etter & ha jobbet med disse utfordringene har jeg gjort meg noen tanker og anbefalinger om

hva man som larer kan gjere for & mgte disse utfordringene. Det er viktig & merke seg at disse

ikke er testet ut, si om det fungerer er opp til hver enkelt a teste ut.

Til den farste utfordringen, Elever unngar matematisk tenkning, kan en mulig lgsning pa
utfordringer veere a ikke la disse elevene slippe til. Nar man gar rundt i klasserommet og
observerer legger man fort merke til disse elevene, og da kan en idé vere a ikke la disse
elevene fa slippe til, i alle fall ikke som noen av de farste som deler. Da far de andre elevene
som har gode resonnement slippe tydeligere frem. Hvis disse elevene far slippe til, gjelder det

a ikke bruke for masse tid pa disse gruppene slik at de lerer hva som er greit a dele eller ikke.

En lgsning pa den andre utfordringen, Elever forklarer upresist, kan vare at leereren forteller
hva elevene skal dele, hvordan de skal dele og hva som er en god matematisk forklaring.
Denne utfordringen tar nok tid a jobbe med i klassen for a fa innarbeidet gode normer for

deling.

For a fa elever til & lytte til hverandre tror jeg ogsa det krever mye tid & fa innarbeidet gode
normer. Samtaletrekkene er basert pa at elevene lytter til hverandre og spiller pa hverandres
bidrag, sa ved a bruke disse aktivt, og bruke tid pa a la elever gjenfortelle andres forklaringer

tror jeg at elevene etter hvert kan laere & lytte til hverandre.

En mulig lgsning pa utfordringen med lite variasjon kan veere at leereren er godt forberedt til
timen. Hvis man er godt forberedt og har tenkt igjennom flere ulike lgsningsforslag kan man

ta frem disse, dersom det er mange like lgsninger i klassen.
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For konkurranse-utfordringen var problemet i de eksemplene jeg viste, at elevene var veldig
opptatt av & ha det riktige svaret. Et forslag kan kanskje da vere a gjgre elevene vant til
oppgaver som ikke har et fasitsvar og alltid ha fokuset pa veien til lgsningen, og ikke svaret.
Uansett ma disse utfordringene jobbes med over tid. Det tar tid a fa innarbeidet gode normer i
klasserommet. Samtaletrekkene er basert pa at elevene lytter og setter seg inn i andres bidrag,
sa dette ma det jobbes med i klasserommet for a fa gode klasseromssamtaler med bruk av

samtaletrekkene.

6.3 Svakheter ved oppgaven
Datainnsamlingen ble gjort i klasserom som jeg ikke kjente til fra far, og elevene kjente ikke
til meg. Dette hadde nok betydning for kvaliteten pa datainnsamlingen og for prosjektet. Det

er noen ting som kunne blitt gjort annerledes for & bedre datainnsamlingsmetoden.

Jeg er en snart nyutdannet leerer og har ikke den samme erfaringen som andre lerere. Dette
gjer at samtalen sannsynligvis ble annerledes enn om en erfaren leerer hadde gjort det. Jeg
hadde ikke testet ut samtaletrekkene pa elever far og var uerfaren pa den fronten. Dette har
nok gjort litt utslag pa den samtalen vi hadde i klassene. Pa en annen side hadde jeg lest teori
og litteratur om disse samtaletrekkene som jeg @nsket & undersgke, derfor ble det enklere &

gjare det selv for a fa fokus pa samtaletrekkene.

Det & komme inn i en ukjent klasse og bruke noen samtaletrekk som elevene ikke er kjent
med fra far, kan by pa utfordringer. Nar klassene ikke er vant til a snakke pa denne maten er
det vanskelig for meg som ukjent leerer & fa elevene til a plutselig snakke pa den maten som
teorien viser til. Hvis jeg hadde hatt mere tid i klassen kunne elevene blitt vant med denne
typen klasseromssamtale, og andre utfordringer hadde kanskje vist seg. Et annet alternativ
kunne vaert & observere i en klasse der laereren bevisst brukte disse samtaletrekkene, men jeg
kjente ikke til noen slik laerer, sa da ble det enkleste a gjare det selv. Jeg fikk ogsa mye

relevant erfaring av a gjgre det selv, og samtalene ble bedre for hver gang.

Det at jeg ikke kjente til elevene og klassen fra far, eller at de kjenner til meg, endret nok
klasseromssituasjonen og skapte en annen atmosfeere enn vanlig. Hadde jeg visst om alle
normer i klasserommet kunne jeg brukt det til min fordel, og lagt opp timen og samtalen slik
at det passet klassen. Hvis jeg hadde fulgt en leerer eller kjente elevene ville det skapt en mer
autentisk klasseromssituasjon. Likevel mener jeg at min datainnsamling viste godt hvordan en

samtale kan forega i et klasserom og far frem flere poeng som man kan ta med videre.
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6.4 Videre forskning og veien videre

Na nar jeg har funnet og belyst disse utfordringene, kunne et mulig videre prosjekt veert a se
enda dypere pa utfordringene og undersgke hva man kan gjere for a lgse disse utfordringene.
Siden dette har veert et lite prosjekt med begrenset mulighet og tid, var det ikke mulig for meg
a se pa det ogsa, men det kunne veert interessant a utforske flere mulige lgsninger.

Siden dette forskningsprosjektet var et prosjekt som gav nye kategorier av utfordringer i
klasseromssamtalen, er det mulig & forske videre pa om disse utfordringene er til stede i andre
klasserom som samtaletrekkene er i bruk. Et slikt forskningsprosjekt vil kunne bekrefte eller
avkrefte min hypotese om at disse utfordringene forekommer i klasserommet.

For min egen del har jeg leert mye om klasseromsdialoger og undervisning gjennom dette
prosjektet. Erfaringen jeg har fatt gjennom a forske, gjennomfare et opplegg i klasserommet
og skrive en masteroppgave setter jeg stor pris pa. Jeg feler meg bedre forberedt pa hva som
vil komme til & mgte meg i skolen, og vil ta med meg denne kunnskapen videre i min egen
praksis som lerer og bruke klasseromsdialoger aktivt i undervisningen. Jeg haper mine
fremtidige elever far god nytte av kunnskapene som jeg har opparbeidet gjennom dette

masterprosjektet.
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8.1 Vedlegg 1: Samtykkeskjema til elever

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Kommunikasjon i klasserommet»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
samtaletrekk i matematikkundervisning. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for

prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Dette er en mastergradsoppgave som skal undersgke samtaletrekk i matematikkundervisning.
Fokusomradet vil veere pa dialog mellom elev og lzrer i felles klasseromsdiskusjon i
matematikkundervisning. Det vil bli tatt lydopptak av én skoletime der elevene jobber med en
oppgave i grupper far det vil veere en klasseromsdiskusjon i etterkant. Det er

klasseromsdiskusjonen i etterkant som vil veere hovedfokus i prosjektet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Matematisk institutt pa Universitetet i Bergen er ansvarlig for prosjektet.
Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar i klassetimen. Det vil bli tatt
lydopptak av en klasseromstime med samtale mellom student og elever. Det som blir gjort
denne timen vil ikke ha noen innvirkning pa karakteren i faget. Lydopptaket vil transkriberes

0g anonymiseres.

Det er frivillig & 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
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vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun student som vil ha tilgang til personopplysninger. Dataene vil transkriberes og
anonymiseres kort tid etter lydopptak.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 1. juni. Ved prosjektslutt vil alle personopplysninger og opptak slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

personvernregelverket.

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

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« & fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

& fa slettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Matematisk institutt ved Johann Christoph Kirfel, tIf: 55584873, epost:
Christoph.Kirfel@uib.no
e Student Karianne Hamran, tlf: 41357926, epost: xeq007@uib.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Johann Christoph Kirfel Karianne Hamran

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til &

stille sparsmal. Jeg samtykker til:
O adeltai lydopptak

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.2 Vedlegg 2: Oppgaveark til klassen pa Skole 1
Oppgave

En bonde skal sette opp gjerde til sauene sine. Han har 26 meter med gjerdet, og
lurer pa hvordan han skal fa plass til flest mulig sauer. Hvor mange sauer far han

plass til?

Del 1:
1. Analyse: Forsta problemet
1. Skriv ned deler av oppgaven du skjgnner, og deler av oppgaven du ikke
skjgnner
2. Hvilken informasjon har dere? hvilken informasjon mangler dere?
3. Hva vil veere et fornuftig svar pa denne oppgaven?
4. Tegn en figur
2. Planlegg en fremgangsmate
a. Planlegg hvordan dere vil Igse oppgaven. Hvordan vil dere ga
frem for a fa den informasjonen du mangler?

b. Hvilke hjelpemiddel vil dere ta i bruk?

*klasseromssamtale der hver gruppe presenterer sin forstaelse av oppgaven og sine

ideer til hvordan de kan lgse oppgaven

Del 2:
1. L@s og sjekk: Utfar planen og vurder svaret deres
1. Vis hvert steg i utregningene dine
2. Gatilbake til spgrsmalet og skriv svaret i en fullstendig setning. Gir
svaret mening?
2. Diskuter strategi:
1. Er strategien effektiv?

2. Hvilken annen strategi kunne du brukt for & lgse problemet?

*klasseromssamtale der hver gruppe presenterer hvordan de Igste oppgaven,

lgsningen og sin vurdering av lgsningen sin. Vi diskuterer videre strategivalg
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8.3 Vedlegg 3: Oppgaveark til klassen pa skole 2 og 3.
Problem

En bonde skal sette opp gjerde til sauene sine. Han har 26 meter med gjerde, og lurer pa
hvordan han skal fa plass til flest mulig sauer. Hvor mange sauer far han plass til?

*spersmalene trenger ikke besvares i kronologisk rekkefglge; det kan vare ngdvendig a ga tilbake til
tidligere spgrsmal underveis: besvar spgrsmalene i rutene under spgrsmalene, trenger du mer plass kan du

bruke utdelt papir

Fase 1: Analyse

Skriv ned falelsene dine til problemet (eks. blir du redd? er det kjedelig? utfordrer det deg? ...

)

Skriv ned deler av problemet du skjanner eller ikke skjenner: Hvilken informasjon har du?

Hvilken informasjon mangler du?

Fase 2: Planlegg

Kjenner du til en regel eller formel som kan veere nyttig i dette problemet?
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Hva ma du tenke pa for & fa plass til flest sauer?

Legg en plan for & lgse oppgaven: Hvorfor vil dette gi deg svaret du gnsker? Hvordan skal du

bruke svaret du far videre? Beskriv alle stegene sa ngyaktig som mulig

Tegn figur
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Fase 3: Utfar

Utfar det du har planlagt

Gir lgsningen mening? Kunne du na presentert lgsningen for bonden? Hvilke antagelser har

du gjort?
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Fase 4: Se tilbake og utvid

Kunne du valgt en annen figur pa gjerde for a fa plass til enda flere sauer? Begrunn

Kunne du brukt en annen Igsningsmetode i dette problemet? Eller kunne lignende

lzsningsmetode blitt brukt i et annet problem? Gi eksempler
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Hva har du leert av a lgse dette problemet?

Hva er na dine falelser til dette problemet?
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8.4 Vedlegg 4: Meldeskjema for behandling av personopplysning

25062022, 2015 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Meldeskjema

Referansenummer

T2928

Hyvilke personopplysninger skal du behandle?

¢ Mavn (ogsd ved signatur/samiykke)
+ Lydopptak av personer

Prosjektinformasjon
Prosjekititiel

Muntlig kommunikasjon 1 klasserommet

Prosjektbeskrivelse

Prosjektet er til en masteroppgave 1 matematikkdidakukk. Formalet med prosjektet er 4 undersake
kommumkasjon og samialegrep mellom laerer og elev 1 felles klasseromsdishus)jon 1
matematikkundervisning. Elevene vil arbeide med noen oppgaver selvstendig eller 1 mindre grupper, for det
vil vaere en klasseromssamiale om oppgavene.

Begrunn behovet for & behandle personopplysningene

Dret skal gjores lydopptak av en klasseromstime med en diskusjon, og det er behov for 4 ta Ivdopptak for 4 fa
gode nok data til oppgaven.

Ekstern flinansiering

Type prosjekt

Studentprosjekt, mastersiudium

Kontaktinformasjon, student

Karianne Hamran, karm_ham(@ hotmal.com, 0f: 41357926

Behandlingsansvar

Behandlingsansvarlig institusjon

htipsimeldesijema nsd no'eksport’d 17 3e33b-d5a1 44 d7 -bebl- 1 anbdb T BelZ1/status:2 14
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25052022, 2015 Meldeskjema for behandling av personop plysninger
Universitetet 1 Bergen / Det matematsk-narviienskapehge fakultet £ Matematisk istitutt

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Johann Chnstoph Kirfel, Chnstoph Kirfeligub no, tF: 35584873
Skal behandlingsansvaret deles med andre institusjoner (felles behandlingsansvarlige)?

Me

Utvalg 1

Beskriv utvalget

Elever som tar matemankk 1P

Rekruttering eller trekking av uivalget

Kontakiet en leerer pd en skole som hadde to klasser 1 matematikk. Der valgie jeg én av klassene til utvalget.
Alder

16-17

Inngir det voksae (18 dr +) § utvalget som ikke kan samiykke selv?

Mei

Personopplysninger for utvalg 1

« MNavno (ogsa ved signatur/samtykke)
+ Lydopptak av personer

Hvordan samler du inn data fra wivalg 17
Annet

Beskriv

Ohbservasjon av klasseromsarberd (lydopptak)

Grunnlag for & behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samiykke (ari. 6 nr. | bokstav a)

Hvem samivkker for ungdom 16 og 17 4r?

Ungdom
Informasjon for utvalg 1

Informerer du utvalget om behandlingen av opplyvsningene?

hilps | ey nsd.nodeksport§ 17 3e33b-45a1 44 d7-bebl- 1asbdb TBalZiistatus:2 20
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25052022, 20:15 Mzldeskjema for behandling av personopplysninger
Ia

Hvordan?

Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Tredjepersoner

Skal du behandle personopplysninger om tredjepersoner?

Mei

Dokumentasjon

Hvordan dokumenteres samtykkene?
« Manuelt (papir)

Hvordan kan samtvkket trekhes tilbake?

Ta kontakt med student, veleder eller egen laerer.

Hvordan kan de registrerte T innsyn, retiet eller slettet opplysninger om seg selv?

Deen regstrerte kan 3 tlgang ul transkriberingen ved & ta kontakt med veileder, student eller lasrer, og da fa
be om 4 fa sletiet informasjon

Totalt antall registrerte i prosjekiet

199

Tillatelser

Skal du innhente folgende godkjenninger eller tillatelser for prosjekiet?

Behandling

Hvor behandles opplysningene?
# Mobile enheter tilhorende behandlingsansvarig mstiusjon
Hvem behandler/har tilgang til opplvsningene?

« Student (studentprosjekt)

hittpesimeldeskj nsd.nodeksport@ i T3e33b-45a1-44 07 -bebl- 1 aebd b BelZisiatus:2 EL
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28082022, 2015 Meldeskjema for behandling av personop plysninger

Tilgjengeliggjores opplysningene utenfor EVVESS til en tredjestat eller internasjonal organisasjon?

MNel

Sikkerhet

Oppbevares personopplysningene atskilt fra evrige data (Koblingsnekkel)?
Ja
Hvilke tekniske og fysiske tiltak sikrer personopplyvsningene?

+ Opplysningene anonymiseres fortlapende

Varighet

Prosjektperiode

25.11.2021 - 0L.06.2022

Skal data med personopplysninger opphevares utover prosjektperioden?
Nei, data vil bli oppbevart uten personopplysninger (anonymisenng)

Hvilke anonymiseringstiltak vil bli foretatt?

» Personidentifiserbare opplysninger fjernes, omsknves eller grovkategonseres
o Lyd- eller bildeopptak slettes

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

Nei
Tilleggsopplysninger
hitpes-/imeidesijema nsd_nofeksportis 1 73e 3304501447 bebd.  anbdb T el Aintatus:2
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8.5 Vedlegg 5: Vurdering av meldeskjema

NS SRR, -

Meldesciema f Muntlig karmmunikasion i klasserarmmet J Vurd ering

Vurdering

Referansenummer
T20928

Prosjekttittel
Munithg kommunikagion i klasserommet

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Bergen f Det ratematisk-naturitenskapelige fakultet / Matermatisk institutt

Prosjektperiode
25112021 - 01.05.2022

Meldesierna B

Dato Type
08.11.2021 Standard

Dt er wir vurdering at behandlingen av pereonopphysninger i prosjektet il vaere | samsvar med personvemnlosgivmingen <h frerms den
gjennomfares i irid med det om ér dokumentert | meldedgemast med vedlegg den 08,11 2021, samt | meldingsdialagen mellam
innrmelder og MSD. Behandlingen kan starte.

DEL FROSIEKTET MED PROSIEKTANSVARLIG

For studenter er det abligatorisk 3 dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & trykke pd knappen <Del progjekts i
menylinjen everst | meldeskjernaet. Progjektansvarig bes aksepters invitasjonen inpen en uke. Orm invitasjonen utlaper, ma hanhun
invitered pd Ayt

TYPE OPPLYSMINGER OG WARIGHET
Prosgjektet vl behandle alminnelige kategorier v personepplysringsr frem til 01.05.2022.

LOWVLIG GRUMNNLAG

Progjekted vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingsn av personopplysninger. Wir vurdering er at progjektet legger opp til
et camtykke i sarnsvar med kravens i art 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informen og utvetydig bekreftelse som kan
dokurnenteres, og tom den registrerte kan trekke tilbake.

Lewdig grunnlag for behandlingen vil dermed vere den registrertes samitykke, jf. persorvernfonardningen art. 6 nr. 1 bokstay &

PERSOMVERNPRIMNSIPPER
MED vurderer at den plantagte behandlingen av personapplysninger vil falge prinsippens i persomvernforardningen amc

+ lendighet, rettferdighet og Apenhet (art 5.1 8}, ved at de registrerte Hr tilfredestillende infarmasjon om ag sarmtykker til behandlingen
+ formilsbegrensning (art. 5.1 b), ved st personopphaninger samles inn for pesifikke, uttrykkelig angitte oq berettigede formdl, og ikke
bahandles il rpe, ubsnenlige Eemil

» datamiimering [ar 5.1 £), ved at det kun behandles spplysninger som er sdekvate, relevante og nodvendige far fsrmalet med
prosjektet

+ lagringshegrenining (art 5.1 &), ved st pertonopplyiningene ikke lagres lengre enn nisdvendig for 3 opphydle formale:

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterislet vil de ha falgende rettigheter: innsyn [art 150, retting [art. 16), sletting [art 17),
Begrensning (art 18), ag dataportabiitet [art. 20).

MSD vurderer at infonmatjonan om behandlingen wom de regidrens vil motta opplyller kovend ke til form og innhold, jf art. 121 0
art 13,

Wi rmiffer o at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned,

FALE DIM INETITUSKOIMS RETMIMNGELIMIER
MSD begger til grunn at behandlingen opphyller kravens | peramermborordningen am rktighet (art. 5.1 d), integritet og korfidendialitet
fart. 5.1, ) og sikhkerhet (art. 32

Wl bl aw Astabsbandber ingrreikisrmalssscandss delaninn allar vidaniamtalel rmd hshandlinnen annfdlls beawens il kook s
T3aTTNE4 % A dT-bett 1 12
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databehandler, ji. art 2B og 29. Bruk leverandarer som din institusjon har avtale med.

Far 4 fordikre dere om &t kravens opphyles, md ders felge interne retningdinjer ogfeller ridfere dere med behandlingsansvarig
institusjon

MELD VESENTLIGE EMDRIMGER

Dersarm det skjer vesentlige endringer | behandingen av personopplysninger, kan det vasre nadvendiq § melde dette til NSD ved 4
oppdatere meldeckjemast. Far du melder inn en endring, opphardrer vi deq il § lese om hvilke type endinger det ér nadvendig &
melde: hitpey fwww. rid noyjpersorvemtjenestenfylle-ut-meld sskjema-for-personopplysninger mekde-endringer-i-meldek
Dru md vente pi svar fra NSO far endringen gjennom fsnes,

OPPFFELGING &V PROSIEKTET
MSD wil felge opp ved planlagt avshutning for & avidare om behandlingen av personopplyiningens er viluttet.

Lykke il med prosjektes)

TlaTie-43a | -44cr-babl- | matd ETEaR] 3
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