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Abstract

The purpose of this master’s thesis is to examine how and why mathematics teachers use talk
and dialogue in their teaching of mathematics. In The National Curriculum of 2020
(Leereplanen for Kunnskapslaftet 2020), the use of dialogue and discussion in mathematics is
explicitly promoted, and the aim of this study is therefore to create more awareness
concerning the use of math talk in the teaching of mathematics among both student teachers
and teachers. The study is based on previous research on dialogue and communication in the
teaching of mathematics, teacher interventions and the teacher's role in mathematical
conversations. In addition, the study also relies on The Sociocultural Learning Theory, where

learning occurs through participation and dialogue.

The study has a qualitative research design, and the research methods used is non-
participatory observation and semi-structured interviews. Together, these research methods
will answer the following thesis statement: How do teachers facilitate mathematical dialogue
in the teaching of mathematics in primary and lower secondary school and which reasons do
teachers have for using dialogue in their teaching? The collection of data has been carried out
at four different schools, where | have observed and interviewed five teachers of mathematics
in Years 5-10. The interviews were conducted after the observations and will therefore serve

as the primary source in my research project.

In my study, the results show several interesting findings to help answer my thesis statement.
It turns out that the teachers' planning and the development of a safe classroom environment
influences the quality of the mathematical conversation. The teachers used various talk
moves, different forms of communication that included the pupils in the conversations, and
conversations that took place in both whole-class and in pairs and smaller groups. The
teachers' reasonings for using mathematical dialogue in teaching were mainly concerned
about allowing the students to engage in their own learning process, using talk as a tool to
both uncover and address misconceptions, as well as guidelines from The National
Curriculum of 2020.

Keywords: dialogue and communication in mathematics, Fagfornyelsen, talk moves, teacher

interventions



Sammendrag

Denne masteroppgaven har som hensikt & undersgke og belyse hvordan og hvorfor
matematikklaerere tar i bruk samtale i matematikkundervisningen. | Lareplanen for
Kunnskapslgftet 2020 blir bruk av samtale og diskusjon i matematikkfaget eksplisitt fremmet,
og malet med denne studien er derfor & skape mer bevissthet rundt bruk av matematisk
samtale i matematikkundervisningen hos bade leererstudenter og lerere. Studien tar
utgangspunkt i tidligere forskning pa samtale og kommunikasjon i
matematikkundervisningen, leererens handlinger og leererrollen i matematiske samtaler. |
tillegg forankres studien i det sosiokulturelle leeringssynet, hvor leering skjer gjennom

deltakelse og samtale.

Forskningsdesignet pa studien er kvalitativt, hvor det har blitt benyttet ikke-deltakende
observasjon og semistrukturert intervju som forskningsmetode. Til sammen skal disse
forskningsmetodene belyse problemstillingen: Hvordan legger leerere til rette for matematisk
samtale i matematikkundervisningen pa mellom- og ungdomstrinnet, og hvorfor tar lerere
dette i bruk? Datainnsamlingen har blitt gjennomfart pa fire ulike skoler, hvor jeg har
observert og intervjuet fem laerere som underviser i matematikk pa mellom- og/eller
ungdomstrinnet. Intervjuene ble gjennomfart i etterkant av observasjonene, og falgelig er det

intervjuene som fungerer som primaerkilde i dette forskningsprosjektet.

| studien min har jeg flere hovedfunn som kan veare med pa a belyse problemstillingen. For a
kunne ta i bruk og gjennomfgre en matematisk samtale, viser det seg at leerernes planlegging
og utviklingen av et trygt klassemiljg er viktig. | selve undervisningen benyttet leererne seg av
ulike samtaletrekk, kommunikasjonsformer som inkluderte elevene i samtalene og samtaler i
form av bade helklassesamtale og samtaler i par og grupper. Learernes begrunnelser for a
bruke matematiske samtaler i undervisningen handlet serlig om a la elevene veere aktive
deltakere i sin egen leeringsprosess, at samtaler kan brukes som verktgy for a bade avdekke og

ta tak i misoppfatninger, samt fgringer fra Leereplanen for Kunnskapslgftet 2020.

Ngkkelord: matematisk samtale, kommunikasjon, Fagfornyelsen, samtaletrekk og

leererhandlinger



Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa mine fem ar som grunnskolelarerstudent ved
Hagskulen i VVolda. Jeg leverer inn denne oppgaven med et hav av ulike falelser; glede og
lettelse over a endelig veare i mal, samt nervegsitet, nysgjerrighet og en smule redsel for hva
min nye hverdag som leerer vil bringe. Heldigvis har jeg fatt gode erfaringer gjennom studiet
som jeg tar med meg inn i leereryrket, og bruk av samtale i matematikk vil nok vare noe av

det jeg kommer til & vektlegge i min undervisning.

I lzpet av bade egen skolegang og praksis har jeg fatt et inntrykk av at samtale i
matematikkundervisningen blir lite vektlagt, og at matematikkfaget er preget av at en kun skal
lese matematikkoppgaver skriftlig. Oppfatningen min er derfor at mange elever synes
matematikkfaget er kjedelig, da det ofte er de samme arbeidsmetodene som benyttes.
Interessen min for samtale i matematikkundervisningen springer derfor ut fra et gnske om a
variere arbeidsmetoder i matematikkfaget, og det & kunne fa elevene til a bli enda mer aktive

deltakere i matematikkundervisningen.

Jeg vil takke veilederen min Frode Opsvik for god hjelp gjennom arbeidsprosessen. Videre
gnsker jeg ogsa a rette en stor takk til informantene mine, som sa seg villig til  bade la seg
observeres og intervjues i en arbeidshverdag som er hektisk nok fra fer av.
Forskningsprosjektet mitt hadde ikke latt seg gjennomfare uten dere. Til slutt vil jeg ogsa
takke min kjaere samboer, som har mattet veere en ekstra talmodig sjel gjennom dette
semesteret med masterskriving. Til tross for mine utallige timer ved skrivepulten og pa
biblioteket, og mine uttrykk for bekymring og motlgshet for &8 komme i mal med

masteroppgaven, har du bestandig kommet med motiverende og beroligende ord.

Volda, mai 2023

Vibeke Kristin Rgdal
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1 Innledning

Matematikkfaget er et fag mange forbinder med at lzereren gar gjennom en bestemt algoritme,
etterfulgt av individuelt arbeid med regning av oppgaver. Dette er et eksempel pa det som
omtales som en tradisjonell undervisningsform (Nosrati & Weege, 2015, s. 3). De fleste av 0ss
har sikkert ogsa opplevd at en har lyttet til leererens forklaring av et matematisk konsept, og
etterpa folt at en har forstatt det leereren har snakket om. Dersom en derimot ble bedt om a
forklare konseptet med egne ord, kunne en oppleve at det ikke var sa enkelt a skulle sette ord
pa matematiske konsepter og resonnementer. Blanke (2018, s. 23) skriver at elevene ma
snakke og diskutere strategier for a vite om de faktisk har forstatt dem. Ved & implementere
matematisk samtale i undervisningen, kan en altsa legge til rette for en dypere forstaelse av
matematikk (Chapin et al., 2009, s. 7).

Mange elever har ogsa en oppfatning av at matematikk er et fag som kun handler om & lgse
oppgaver og komme frem til det riktige svaret. Med denne oppfatningen falger det ogsa et
inntrykk av at leererens rolle er & papeke og korrigere elevenes feil (Alrg & Skovsmose, 1996,
s. 2). Videre er det heller ikke uvanlig at elever ser pa matematikk som noe utenfor sin egen
livsverden (Blanke, 2018, s. 13). Et argument for a gjare matematikkundervisningen i skolen
mer relevant elevenes hverdagsliv og erfaringsverden, er nettopp a bruke matematisk samtale
og muntlige aktiviteter i stgrre grad (Bergem & Klette, 2012, s. 225). Carpenter et al. (2003)
gar sa langt som & hevde at elever ikke kan fa forstaelse for matematikk med mindre de
engasjerer seg i argumentasjon og diskusjon. Ved a ta i bruk samtale og diskusjon blir elevene
bade aktivisert og ansvarliggjort for deres egen lering, og ikke bare passive mottakere av

kunnskap.

I matematikkundervisning er det ikke uvanlig at kommunikasjonen fglger det som blir kalt
IRE-struktur (Drageset, 2015a; Franke et al., 2007; Stigler & Hiebert, 1997). Denne typen
kommunikasjon kjennetegnes av at leereren tar initiativ til dialog, noe som ofte skjer ved at
leereren stiller et spgrsmal. Deretter responderer én eller flere elever pa sparsmalet, for
lereren til slutt evaluerer svaret (Drageset, 2016, s. 170). Denne typen kommunikasjon har de
siste arene fatt kritikk for & veere for laererstyrt og lite inkluderende overfor elevene. Pa
bakgrunn av dette har det derfor oppstatt en rekke forskning som bade har teoretisert og

dokumentert alternativer til den typiske IRE-kommunikasjonen (Franke et al., 2007, s. 231).



For & fa til en type kommunikasjon i undervisningen hvor en i sterre grad inkluderer elevene,
har det blant annet blitt utviklet samtaletrekk (Chapin et al., 2009; Kazemi & Hintz, 2019;
O’Connor & Michaels, 1996) som lereren kan ta i bruk for & holde i gang en matematisk
samtale. Den matematiske samtalen er altsa en form for kommunikasjon som er mer
omfattende enn a kun respondere pa et spgrsmal som falger av IRE-kommunikasjon.
Carpenter et al. (2003, s. 6) skriver at matematisk argumentasjon og samtaler er avgjgrende
for elevers mestring i matematikk, og enhver laerer gnsker jo nettopp at elevene sine skal
oppna mestring. Videre sier Chapin et al. (2009, s. 6) at samtale i klasserommet, bade
indirekte og direkte, kan stgtte og legge til rette for leering hos elever. | denne
masteroppgaven gnsker jeg a belyse hvordan og hvorfor larere tar i bruk matematisk samtale

i matematikkundervisningen pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet.

1.1 Bakgrunn for valg av tema og relevans

Som fremtidig matematikklaerer har jeg et gnske om at undervisningen og kommunikasjonen i
matematikkfaget ikke bare skal vere av den ‘tradisjonelle’ typen, men at den ogsé skal vere
utforskende i form av blant annet matematiske samtaler og diskusjoner. Gjennom praksis har
jeg selv fatt erfare hvor utfordrende det kan vaere & legge til rette for, lede og holde gode
matematiske samtaler. Det er ikke uvanlig at elevene blir passive mottakere av larerens
kunnskapsformidling, noe som igjen kan fare til at elevene ikke far delta i undervisningen
med sine tanker og ideer knyttet til det matematiske innholdet. En av grunnene til at jeg
opplevde det & holde en god matematisk samtale som utfordrende, er fordi jeg som larer ikke
hadde nok kunnskap om hvordan jeg best mulig kunne gjennomfare matematiske samtaler.
Samtidig var det ogsa en arbeidsmetode som de ulike elevgruppene ikke hadde sa mye
erfaring med fra fgr. Denne undervisningsformen har et samhandlingsmgnster som kan vare
uvant bade for leerere og elever i matematikkfaget, og forutsetter falgelig at bade lerere og
elever utvikler kommunikativ kompetanse og ferdigheter til & snakke i og om matematikk
(Bergem og Klette, 2012, s. 224).

I den overordnede delen av Lareplanen for Kunnskapslaftet 2020 (heretter omtalt som
LK20), slas det fast at dialog er viktig bade for elevenes faglige og sosiale lring. | den

sammenheng uttrykkes det eksplisitt at leereren har et ansvar for a «fremme kommunikasjon



og samarbeid som gir elevene mot og trygghet til & ytre egne meninger [...]»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Den nye leereplanen synliggjer altsa viktigheten av at
leereren har kjennskap til, og kunnskap om, metoder en kan ta i bruk for & fa til nettopp dette.
Min erfaring er at mange elever synes det er vanskelig a sette ord pa matematikken, samtidig
som at matematikklaerere ogsa kan oppleve det som krevende & holde en god matematisk
samtale. Dette har gjort at jeg har blitt nysgjerrig pa hvilke metoder en som leerer kan ta i bruk

for & kunne ‘snakke matematikk’ i undervisningen.

Samtale i matematikkundervisningen er et aktuelt tema av flere grunner. For det farste har
matematisk samtale og muntlighet i matematikkundervisningen fatt starre betydning i den nye
lzereplanen, LK20. Dette vises blant annet i kjerneelementene i leereplanen i matematikk
(MATO01-05), hvor «resonnering og argumentasjon» og «representasjon og kommunikasjon»
er to av seks kjerneelementer i faget. Elevene skal blant annet lzre a resonnere og
argumentere matematisk, samt at matematiske samtaler skal gi elevene mulighet til & forklare
og begrunne sine valg (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3). Larerne ma derfor gi elevene
muligheten til & gjare nettopp dette. For det andre er muntlige ferdigheter én av de fem
grunnleggende ferdighetene som skal komme til syne i alle fag. Til tross for at det blir
fremhevet at enkelte fag har et stgrre ansvar for utviklingen av visse grunnleggende
ferdigheter enn andre, blir det likevel understreket at «de grunnleggende ferdighetene hgrer
hjemme i alle fag» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Muntlige ferdigheter i matematikk
er blant annet viktig for at elevene skal utvikle og gradvis ta i bruk et matematisk sprak
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4), og felgelig vil det veere viktig at leereren legger opp til

en matematikkundervisning hvor elevene far utviklet et matematisk sprak.

I tillegg til at bade lereplanens overordnede del og lereplanen i matematikk synliggjer
viktigheten av samtale og muntlighet i matematikkfaget, finnes det ogsa en del tidligere
forskning pa feltet som ogsa fremhever dette (Drageset, 2014; Franke et al., 2007; Larsson,
2015; Rangnes, 2012). Franke et al. (2007, s. 230) hevder at elevers utvikling av matematisk
forstaelse er avhengig av at de blant annet far muligheten til & presentere og forklare sine
lgsninger og strategier. Med andre ord betyr dette at leererens vektlegging av samtale i
undervisningen kan veere avgjegrende for elevenes matematiske forstaelse. Siden forskning
viser at bruk av samtale er viktig for elevenes utvikling av matematisk forstaelse, blir det &

legge til rette for bruk av matematisk samtale i undervisningen en viktig oppgave for meg



som fremtidig matematikklarer. Gjennom forskningsprosjektet mitt gnsker jeg derfor &
undersgke hvordan leerere benytter seg av matematisk samtale i matematikkundervisningen,
slik at jeg kan vise til og drefte konkrete eksempler pa hvordan matematikklzrere kan bruke

samtale i matematikkundervisningen.

1.2 Bruk av matematisk samtale i undervisningen

Det finnes ingen entydig og allment akseptert definisjon av hva en matematisk samtale er. Til
tross for at det ikke foreligger noen entydig definisjon av en matematisk samtale, er det
likevel stor enighet om at matematiske samtaler og diskusjoner spiller en viktig rolle for
elevers leering i matematikkfaget (Stein et al., 2008, s. 315). | Rangnes (2012, s. 26) sin
doktoravhandling definerer hun matematikksamtale som en samtale hvor en er deltaker i form
av samtaler med andre medelever eller med leereren, og at en i tillegg «sgker innsikt i det
matematiske temaet en snakker om». | studien min tar jeg utgangspunkt i Rangnes (2012) sin
forstaelse av matematikksamtale, og definerer min forstaelse av matematisk samtale til a vere
en samtale om det matematiske innholdet som finner sted mellom flere personer, enten
mellom elever eller mellom laerer og elev(er). Falgelig vil en matematisk samtale i min studie
kunne veere bade en helklassesamtale, en samtale mellom lzrer og elev, mellom
leringspartnere og samtale i mindre grupper. Et viktig aspekt ved den matematiske samtalen,
som ogsa er sentralt i min bruk av begrepet, er at samtalen skal handle om mer enn & bare gi
og ta imot informasjon (Kilhamn et al., 2019, s. 12). Derfor vil ikke begrepet matematisk
samtale bli brukt om leererens gjennomgang av informasjon eller samtaler som ikke har et

matematisk innhold.

1.3 Problemstilling og avgrensninger

Teorien og forskningen som er nevnt ovenfor ligger til grunn for hovedproblemstillingen og
forskningsarbeidet mitt. | masteroppgaven gnsker jeg a belyse den fglgende

problemstillingen:

Hvordan legger lerere til rette for matematisk samtale i matematikkundervisningen pa

mellom- og ungdomstrinnet, og hvorfor tar leerere dette i bruk?



Videre har problemstillingen blitt brutt ned i tre forskningssparsmal:

1. Hvordan planlegger og forbereder lerere matematikkundervisning hvor de skal ta i
bruk matematisk samtale?
2. Hvordan gjennomfarer leerere en matematisk samtale i matematikkundervisningen?

3. Hvordan begrunner larere bruk av matematisk samtale i matematikkundervisningen?

Det farste forskningssparsmalet er rettet mot farste del av hovedproblemstillingen, og har til
hensikt & undersgke lareres arbeid i forkant av a skulle benytte seg av matematisk samtale i
undervisningen. Det andre forskningssparsmalet er ogsa rettet mot problemstillingens farste
del, og har til hensikt & belyse hvordan lerere faktisk gjennomfarer en matematisk samtale i
matematikklasserommet. Jeg gnsker altsa a fa kunnskap om bade ulike metoder og handlinger
en kan bruke i undervisning, og hva lererens rolle er i den matematiske samtalen. Det tredje
og siste forskningsspgrsmalet er knyttet til den andre delen av problemstillingen, og har som
formal & undersgke hvilke begrunnelser lzereren har for a ta i bruk muntlig aktivitet i

matematikkfaget.

P& bakgrunn av det begrensede omfanget til studien ma jeg foreta noen avgrensninger. For &
avgrense problemstillingen har jeg valgt & kun se pa leererens bruk og tilneerminger. Dette har
jeg valgt & undersgke kvalitativt, ved & forske pa fem laerere som har blitt strategisk utvalgt
for studiens formal. Utvalgskriteriene har veert at lzererne i tillegg til & undervise i matematikk
pa mellom- og ungdomstrinnet, ogsa tar i bruk matematisk samtale i sin
matematikkundervisning. Det kvalitative forskningsdesignet, med observasjon og intervju
som metode, gjor at jeg kan fa mer utdypende informasjon om larernes tilnerminger og bruk

av matematisk samtale.

1.4 Studiens oppbygning

Jeg har valgt & dele oppgaven min inn i seks ulike kapitler. Dette farste kapittelet er
innledende, og forsgker a gi et overblikk over studien min. Her har jeg presentert bakgrunn og
relevans for studien, problemstillingen og forskningsspgrsmalene som skal hjelpe meg a svare
pa problemstillingen. I kapittel 2 vil kunnskapsgrunnlaget for forskningsarbeidet bli

presentert, hvor jeg bade presenterer nasjonal og internasjonal forskning pa matematisk



samtale i matematikkundervisningen, i tillegg til annen relevant teori. Kapittel 3 tar for seg
forskningsmetode og datagrunnlag. Her vil bade grunngivelse av forskningsmetodiske valg,
validitet, reliabilitet og forskningsetiske vurderinger diskuteres, samt en presentasjon av
datagrunnlaget for oppgaven. Deretter blir resultatene og analysen av datainnsamlingen
presentert i kapittel 4. Drafting av de mest sentrale funnene kommer i kapittel 5, far jeg

avslutter oppgaven med oppsummering, begrensninger og implikasjoner i kapittel 6.



2 Kunnskapsgrunnlag

| dette kapittelet av masteroppgaven skal jeg presentere teori og tidligere forskning som ligger
til grunn for forskningsprosjektet mitt. Dette er i all hovedsak forskning og teori om
kommunikasjon i matematikklasserommet. Jeg har valgt & dele kunnskapsgrunnlaget mitt i
seks delkapitler. | det farste delkapittelet tar jeg for meg hvilken didaktisk bakgrunn studien
min tar utgangspunkt i, nemlig det sosiokulturelle leeringssynet. | tillegg gar jeg inn pa hva
skolens styringsdokumenter sier om bruk av samtale i undervisning, spesielt knyttet til
matematikkfaget. Deretter gar jeg nermere inn pa teori om kommunikasjon i
matematikklasserommet, hvor jeg ser pa kjennetegn ved kommunikasjon i
matematikklasserommet, den matematiske samtalen og ulike samtaletyper. | det tredje
delkapittelet tar jeg for meg leererens rolle i den matematiske samtalen, og i det fjerde
delkapittelet gar jeg inn pa teori og rammeverk knyttet til samtaletrekk ved matematiske
samtaler. | det femte delkapittelet presenterer jeg teori om matematisk terminologi og
semiotikk, far jeg i de to siste delkapitlene legger frem hva litteraturen sier om fordeler og

utfordringer med den matematiske samtalen.

2.1 Leering ved samtale og deltakende praksis

Ulike perspektiver pa kunnskap og lzring vil legge faringer pa hvordan larere for eksempel
leder matematiske samtaler. Streitlien (2009, s. 18) skriver at det har skjedd et skifte i
matematikkundervisningen, hvor en har gatt fra a ha et mer kognitivt, individorientert
perspektiv, til & na se pa leering som kognitive prosesser som er «avhengige av sosiale,
kulturelle og historiske faktorer». | dag er det vanlig a betrakte leering som en kompleks og
sammensatt prosess, som ogsa er avhengig av andre faktorer enn kun barnet selv (Streitlien,
2009, s. 17). Samhandling og bruk av spraket blir betraktet som sentrale elementer i barns
leeringsprosess, og det er ogsa godt dokumentert at bruk av samtale har positiv effekt for barns
leering (Khong et al., 2019, s. 335). Yackel et al. (1991) foretok en studie hvor den
tradisjonelle matematikkundervisningen i en klasse pa grunnskolen ble byttet ut med at
elevene skulle samarbeide i grupper. Funnene i studien viste at nar elevene aktivt matte delta i
disse gruppeaktivitetene, oppstod det naturlige muligheter for samtaler hvor elevene bade
forklarte og begrunnet lgsningene sine. Dette farer oss videre til det sosiokulturelle

leeringsperspektivet, som vektlegger nettopp leering ved interaksjon og samtale.



2.1.1 Sosiokulturell leeringsteori

Det sosiokulturelle lzeringsperspektivet er ikke en samlet teori, men ulike retninger som
stammer fra et felles utgangspunkt (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 67). Ifelge Nordahl et al.
(2009, s. 177) er det tre grunnleggende forutsetninger som kjennetegner de sosiokulturelle
leeringsteoriene. Det farste kjennetegnet er at leering finner sted nar mennesker deltar i ulike
kunnskapsprosesser. | den sosiokulturelle leeringsteorien tar en ogsa utgangspunkt i at
mennesket selv er «aktive medskapere av kunnskap» (Nordahl et al., 2009, s. 177). Det tredje
og siste aspektet handler om at kunnskapen kan forandres. | den sosiokulturelle
leeringsteorien er det altsa en utbredt oppfatning av at leering finner sted nar en jobber med
kunnskap i en sosial sammenheng (Nordahl et al., 2009, s. 178). Falgelig vil samtaler mellom
leerer og elever, og mellom elevene veere viktig (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 64). Gjennom
dialog og samtale ma elevene selv veere aktive bidragsytere for egen laering og utvikling
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 66). Elevene skal ikke veere mottakere, men de skal vare
deltakere i lzeringsprosessen. | de sosiokulturelle leeringsteoriene blir altsd en pedagogisk
praksis som tar utgangspunkt i dialog, interaksjon og menneskelig aktivitet lagt til grunn
(Nordahl et al., 2009, s. 178).

Lev Vygotskij (1896-1934) er en av de viktigste bidragsyterne innenfor de
sosialkonstruktivistiske leringsteoriene. Han mente blant annet at sprak- og symbolbruk er
redskaper vi mennesker bruker for a forsta verden (Skott et al., 2018, s. 109), og at leering
skjer nar en deltar i et fellesskap. Spraket blir da redskapet en bruker nar en samhandler med
andre (Vygotskij, 1987). Vygotskij er ogsa kjent for teorien om den narmeste utviklingssone,
som handler om barnets utvikling og leering; dersom en ser pa hva barnet er i stand til a gjere i
samarbeid med andre, kan en se ‘morgendagens utvikling’. Altsa: den naermeste
utviklingssonen ligger mellom det barnet er i stand til a gjare selv, og det hen greier ved &
samarbeide eller fa veiledning fra noen som er ‘pa et hoyere niva’ enn barnet selv (Guseva &
Solomonovich, 2017, s. 776). Begrepet scaffolding eller stillasbygging brukes ofte om
undervisning som forsgker a legge seg til elevenes proksimale utviklingssone (Imsen, 2014, s.
194). Hovik og Kleve (2021, s. 34) papeker at elevene kan fungere som stillasbyggere for
hverandre, altsa at det ikke kun er lzereren som kan inneha rollen som stillasbygger. Dette er
noe av det som ligger bak den kommunikasjonsorienterte pedagogikken, og vektlegger
samarbeid og muntlig aktivitet (Imsen, 2014, s. 193). Innslag av denne typen pedagogikk

finner vi blant annet igjen i noen av de ulike styringsdokumentene for skolen.



2.1.2 Leereplanverket og stortingsmelding

De siste arene har kommunikasjon og sosial interaksjon i matematikkfaget fatt gkt
oppmerksomhet fra forskerne (Mercer & Sams, 2006, s. 507). Dette kan vi ogsa finne igjen i
den norske skolens styringsdokumenter og stortingsmeldinger. | St.meld. nr. 31 (2007-2008)
Kvalitet i skolen blir lzering i fellesskap, og det at elevene skal kunne fremme sine egne
meninger, trukket frem som viktige aspekter av leeringsprosessen. Det at lzereren etterspar
forklaringer av hvordan elevene har kommet frem til et svar, blir ogsa fremhevet som et
effektivt verktay for leering (Meld. St. 31, 2007-2008, s. 30). Videre blir det poengtert at det &
variere undervisnings- og arbeidsmetoder er sentralt, og spesielt de metodene som «bygger pa
at elevene trekkes inn i undervisningen» (Meld. St.31 (2007-2008), s. 30).

De grunnleggende ferdighetene ble innfert ved Kunnskapslgftet 2006, og ble ogsa viderefart i
Kunnskapslgftet 2020. Det kommer frem av rammeverket for grunnleggende ferdigheter at de
muntlige ferdighetene omfatter bade det a tale, samtale og a lytte, og at dette er en ferdighet
som ma «utvikles gjennom aktiv deltakelse» (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 8-9).
Muntlige ferdigheter i matematikk handler om & kunne «skape mening gjennom a samtale i og
gjennom matematikk», og & «kkommunisere ideer og drafte matematiske problemer, strategier
og lgsninger med andre» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Videre blir det ogsa presisert

at utviklingen av et matematisk sprak skal ga fra det hverdagslige til det matematiske.

I lereplanen for matematikk finner en ogsa flere kompetansemal som indikerer at elevene
skal delta muntlig i undervisningen. Eksempler pa dette er blant annet kompetansemal som
inneholder verbene «forklare tenkematene sine», «beskrive», «begrunne», «diskutere»,
«kommunisere», «beskrive og generalisere [...] med egne ord» og «argumentere»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette indikerer at matematikklereren skal legge opp til
undervisning som er preget av matematisk samtale. Ogsa i leereplanens kjerneelementer finner
vi dette. Kjerneelementene representerer blant annet de mest sentrale kunnskapsomradene,
metodene og uttrykksformene som elevene skal tilegne seg gjennom oppleringen
(Utdanningsdirektoratet, 2019), og er en av de mest synlige endringene i Fagfornyelsen.
Leereplanen i matematikk har seks ulike kjerneelementer; utforsking og problemigsing,
modellering og anvendelser, resonnering og argumentasjon, representasjon og
kommunikasjon, abstraksjon og generalisering og matematiske kunnskapsomrader

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2-3). | flere av disse kjerneelementene kommer



matematisk samtale og diskusjon til syne bade eksplisitt og implisitt.

De sosiokulturelle leeringsteoriene, i tillegg til det skolens styringsdokumenter sier om
samtale og deltakende praksis i matematikkundervisningen, vil altsa ligge som et bakteppe for
denne oppgaven, og ferer meg videre til & ga neermere inn pa kommunikasjon i
matematikklasserommet, og ulike aspekter ved kommunikasjon og den matematiske samtalen

i matematikkundervisningen.

2.2 Kommunikasjon i matematikklasserommet

Bade internasjonal forskning (f.eks. Galton et al., 1999; Wegerif, 1996) og nasjonal forskning
(f.eks. Grgnmo, 2010) har vist at det ikke brukes mye tid pa & dele og tilegne seg kunnskap
ved bruk av samtale i matematikk. Mye av kommunikasjonen i matematikkundervisningen
foregar ved instruksjon eller gjennomgang fra leereren, og at lzereren ber elevene gjenta hva
som blir sagt eller stiller elevene sparsmal som har gitte svar (Brendefur & Frykholm, 2000, s.
126). Den muntlige aktiviteten fra elevene bestar da falgelig av korte svar, ofte i form av bare
et tall (Alseth, 2009, s. 120). Dette viser at det er et sprik mellom det LK20 skriver om
muntlighet i matematikkfaget, og hva som faktisk foregar i praksis. Learerinstruksjon er jo en
viktig og ngdvendig del av undervisning, og malet er derfor ikke & ga vekk fra dette. Det er
heller ikke et mal & gke mengden av samtale og diskusjon i matematikkundervisningen, men
heller & gjere den kommunikasjonen som faktisk finner sted enda mer produktiv (Chapin et
al., 2009, s. 6).

Kommunikasjonen i matematikklasserommet kan vare varierende, og det finnes ulike
fremstillinger av dette. Brendefur og Frykholm (2000, s. 126-128) har valgt & dele
kommunikasjonen i matematikkundervisningen i fire kategorier; ensrettet kommunikasjon,
medvirkende kommunikasjon, refleksiv kommunikasjon og rik kommunikasjon (se figur 1).
Disse kategoriene bygger pa ‘egenskapene’ til hverandre. Det vil si at det gverste nivdet av
kommunikasjon er avhengig av at egenskapene til de tidligere typene kommunikasjon ogsa
foreligger. Dette viser at det & skulle fa til god kommunikasjon i matematikkundervisningen

er en kompleks oppgave.
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Figur 1: Brendefur og Frykholm (2000) sin inndeling av matematisk kommunikasjon

I den ensrettede kommunikasjonen er det leereren som er dominerende i samtalen, ved at hen
foreleser for elevene, ikke gir elevene mulighet til & snakke om sine matematiske idéer og
stiller lukkede spgrsmal (Brendefur & Frykholm, 2000, s. 126). Frykholm (1999)
gjennomfgrte en studie hvor nesten 85% av timene han observerte hadde en slik type
lerersentrert kommunikasjon som dominerende kommunikasjonsform i undervisningen
(Brendefur & Frykholm, 2000, s. 127). Den medvirkende kommunikasjonstypen har stgrre
grad av interaksjon mellom leerer og elever enn den ensrettede kommunikasjonen. Likevel er
samtalen ofte begrenset til veiledning eller deling, uten noe serlig form for refleksjon. Et
eksempel pa denne typen kommunikasjon som Brendefur og Frykholm (2000, s. 127) trekker
frem, er nar elevene diskuterer matematikkoppgaver med hverandre, og samtalen kun handler

om hvordan de skal lgse oppgavene.

Kommunikasjon hvor elevene far dele sine matematiske strategier og idéer, bade med
medelever og med leereren, definerer Brendefur og Frykholm (2000, s. 127) som refleksiv
kommunikasjon. | denne sammenhengen vil den matematiske samtalen ofte kunne fare til
utforsking av det matematiske temaet. Det er ikke lenger laereren som er styrende for
samtalen, men den matematiske argumentasjonen og diskusjonen. Laererens formal med den
refleksive kommunikasjonen vil vere a utvikle en dypere matematisk forstaelse hos elevene
(Drageset, 2016, s. 171). Det fjerde og ‘@verste’ niviaet av kommunikasjon i inndelingen til
Brendefur og Frykholm (2000) er rik kommunikasjon. Dette nivaet handler om mer enn bare

interaksjon mellom lzerer og elever. En slik type kommunikasjon har som mal a legge til rette
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for og oppmuntre elevenes matematiske kompetanse og forstaelse. Ved rik kommunikasjon i
matematikkundervisningen far leereren tilgang pa elevenes matematiske idéer og tanker, og
kan dermed bygge videre pa dette i pafglgende undervisning. Gjennom gjentakelse av denne
typen kommunikasjon, kan samtalene fungere som «et verktgy for laereren til & statte og
opprettholde elevenes matematiske aktivitet» [min oversettelse] (Brendefur & Frykholm,
2000, s. 128).

2.2.1 Matematisk samtale

Det a skulle finne en helt konkret definisjon pa hva matematisk samtale er kan vare
utfordrende, ettersom de forskjellige forskerne har ulike definisjoner av dette begrepet.
Hufferd-Ackles et al. (2004) har i sin studie presentert en definisjon av hva de mener med
begrepet matematisk samtale i1 forhold til ‘leringssamfunn’. Denne definisjonen legger til
grunn et klasseromsmiljg hvor bade leereren og elevene bruker samtale for a «statte den
matematiske leeringen av alle deltakerne» [min oversettelse] (Hufferd-Ackles et al., 2004, s.
82). Videre poengterer de at hensikten med dette klasseromsmiljget, altsa et miljg preget av
matematisk samtale, er a bade forsta og utvide sin egen matematiske tenkning, i tillegg til at
en ogsa skal bidra til medelevers matematiske tenking (Hufferd-Ackles et al., 2004, s. 82).
Kilhamn et al. (2019, s. 12) har definert matematisk samtale som a «lytte og fundere, sette i
gang hverandres tanker, forklare og eksemplifisere, argumentere og overbevise» [min
oversettelse]. Et vanlig syn pa matematisk samtale er at det er en type samtale som omhandler
mer enn kun & ta imot muntlig informasjon, og a svare pa denne. Et annet viktig aspekt ved
den matematiske samtalen er ogsa a gi elevene «mulighet til & endre oppfatning», ettersom en
matematisk samtale kan legge til rette for at elevene ser sammenhenger i matematikken pa en
ny og annerledes mate (Kilhamn et al., 2019, s. 12). | hovedsak handler altsa den matematiske
samtalen om at en bruker samtale for a forsta et matematisk innhold, og at denne samtalen

ikke bare gagner en selv, men ogsa de andre som deltar i samtalen.

2.2.2 Organisering av den matematiske samtalen

Den matematiske samtalen kan forega bade i helklasse, i par og i grupper (Chapin et al., 2009,
s. 19). Da Ponte og Quaresma (2016, s. 53) beskriver helklassesamtalen som en arbeidsmate

hvor lereren skal forberede diskusjonen, og at hensikten er a bruke elevsvarene pa en mest
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mulig gunstig mate. Cengiz et al. (2011) foretok en studie av matematikkundervisningen til
seks erfarne grunnskolelarere, hvor et av fokusomradene var hvordan helklassesamtale ble
tatt i bruk i undervisningen. Studien viste at nar helklassesamtale blir tatt i bruk, blir samtalen
som regel brukt til & la elevene dele matematiske idéer og lgsningsmetoder (Cengiz et al.,
2011, s. 357). Den ene lareren i studien begrunnet at hensikten med a ta i bruk
helklassesamtale pa denne maten var a fa elevene til a resonnere rundt de ulike strategiene, og
a sammenligne dem (Cengiz et al., 2011, s. 365). | doktorgradsavhandlingen til Larsson
(2015) presiserer hun at det i helklassesamtaler er avgjgrende at samtalen bygger pa elevenes
ideer og at det er dette som danner grunnlaget for de sentrale matematiske sammenhengene og
ideene. Det har ogsa blitt gjennomfart flere studier som ser pa den matematiske samtalen i
sma grupper og med leringspartnere (Cohen, 1994; Herheim, 2015; Soucy McCrone, 2005).
Studien til Soucy McCrone (2005, s. 127) viser at samtale i par eller sma grupper ofte ble
etterfulgt av en helklassesamtale. | tillegg viste ogsa studien at nar elevene fikk gve seg pa a
dele sine matematiske idéer, og stille sparsmal til hverandres resonnementer i sma grupper,
ble det ogsa enklere for elevene a delta pa den samme maten i helklassesamtalene senere i
skolearet (Soucy McCrone, 2005, s. 127).

2.2.3 Tre ulike samtaletyper

De siste arene har det blitt dokumentert og teoretisert andre alternativer til den typiske IRE-
strukturen som kommunikasjonsform i matematikklasserommet (Franke et al., 2007, s. 231),
nettopp fordi den matematiske samtalen blir sett pa som en viktig ressurs for elevenes
forstaelse og laering i matematikk (Franke et al., 2007, s. 231). Mercer og Wegerif (1999)
identifiserte tre ulike samtaletyper i sin studie. Dette var «disputational talk», «cumulative
talk» og «exploratory talk». Disse engelske begrepene har blitt oversatt til henholdsvis
disputtpregede samtaler, kumulative samtaler og utforskende samtaler av Dahl et al. (2020, s.
165).

Disputtpregede samtaler karakteriseres av at elevene ofte er uenige, og at de tar beslutninger
basert pa egne meninger. Falgelig vil ikke elevene ngdvendigvis hgre pa eller ta imot andres
forslag (Symons & Dunn, 2019, s. 22). Kumulative samtaler er samtaler av mer av generell
art, og i samtalen «bygger den talende pa en positiv, men ukritisk mate pa hva den andre har
sagt» (Dahl et al., 2020, s. 165). Dette er en samtaletype hvor det blant annet tas felles

avgjarelser, informasjon blir delt og en repeterer, bekrefter og utdyper det som blir sagt. Den
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utforskende samtaletypen kjennetegnes av at elevene er aktive deltakere i et matematisk
resonnement, ved & bade vere konstruktive og kritiske til de ulike matematiske idéene
(Mercer & Wegerif, 1999, s. 85). Elevene skal altsd bade kunne uttrykke sine egne idéer og

engasjere seqg i idéene til medelevene (Symons & Dunn, 2019, s. 23).

2.3 Learerens rolle i matematiske samtaler

| flere land har det skjedd et skifte av oppfatningen av lererens rolle, bade i matematikkfaget
og i skolen generelt (Klemp, 2020, s. 225). | dag forventer en ikke at lzereren skal veere den
som innehar, og falgelig ogsa overfarer, all ngdvendig kunnskap til sine elever. Laererens
rolle i dagens matematikkundervisningen gar i starre grad ut pa a legge til rette for et aktivt
leeringsmilja, hvor elevene selv skal konstruere sin matematiske forstaelse (Stein et al., 2008,
s. 315). Det er det sosialkonstruktivistiske paradigmet som ligger til grunn for denne
forstaelsen av lererens rolle. Leererens rolle i forbindelse med matematiske samtaler starter
ikke i selve undervisningsgkten som inneholder samtale, men allerede i planleggingsfasen
(Cronberg, 2019, s. 125).

I en samtale vil det alltid veere flere aktarer, og disse har som regel bestemte roller (som ogsa
kan endre seg i lgpet av samtalen). Som regel er det leereren som legger fgringer for hvordan
den matematiske samtalen skal forega, og hvilken retning samtalen skal ta. Larerrollen i den
matematiske samtalen kan derfor beskrives som en «responderende veivisers, eller som en
stillasbygger (Klemp, 2020, s. 228). I avhandlingen «Students’ and Teachers’ Jointly
Constituted Learning Opportunities» (Maunula, 2018) har laererens rolle i den matematiske
samtalen blitt studert. Ved a studere matematikktimer i 14 ulike klasser, sa hun pa hvordan
lererne tok i bruk, eller ikke tok i bruk, elevenes bidrag i undervisningen. Funnene i studien
viser at leeringsutbyttet kan utvides dersom lereren benytter seg av elevenes bidrag og

perspektiver i undervisningen (Maunula, 2018, s. 169).

2.3.1 Ettrygt klassemiljg og rom for ‘gale’ svar

A skulle fa til en god matematisk samtale i undervisningen avhenger av ulike faktorer, og det
sosiale leeringsmiljget er en viktig faktor. Dersom klassemiljget ikke oppleves trygt for

elevene, vil elevene falgelig ikke tgrre 4 delta i samtalen (Chapin et al., 2009, s. 7). Det a bli
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sosialt akseptert av medelever er viktig for elever. Derfor gnsker de aller fleste elever & unnga
a synliggjere det de ikke kan (Bennett, 2010, s. 80). En av lererens roller i forbindelse med
den matematiske samtalen blir derfor & bygge opp et trygt klassemiljg, som oppmuntrer
elevene til a samarbeide, utforske og dele sine idéer med hverandre (Chapin et al., 2009, s. 6),
uavhengig av om svaret er riktig eller ikke. Det farste steget mot a fa til en god matematisk
samtale vil derfor veere a etablere normer for interaksjon, eller eventuelt & minne elevene pa at
de generelle klassereglene ogsa gjelder i den matematiske samtalen. Altsa at de reglene som
elevene og lzreren har etablert for a skape et godt klassemiljg, er like gjeldende i den
matematiske samtalen som i andre sammenhenger. | sammenheng med den matematiske
samtalen vil regler bade om snakking, men ogsa om lytting, veere essensielt (Chapin et al.,
2009, s. 12).

| et trygt klassemiljg, med elever som ter a dele sine matematiske tanker og idéer i den
matematiske samtalen, vil misoppfatninger og feilsvar kunne avslgres (Chapin et al., 2009, s.
61). | matematiske samtaler vil misoppfatninger og gale svar veere viktig, ettersom det er
denne typen svar som bidrar til utforsking og refleksjon, og nye diskusjoner (Hintz, 2013, s.
320; Staples & Colonis, 2007, s. 259). Ogsa Kazemi og Hintz (2019, s. 134) trekker frem at
den matematiske samtalen gir bade elevene og lereren mulighet til & jobbe med feilsvar og
utforske fallgruver sammen. | sasmmenheng med matematisk samtale vil leererens mate a
héandtere de ‘gale’ svarene pa, ofte bli foretatt foran hele klassen dersom det kommer frem
misoppfatninger under en helklassesamtale (Alrg & Skovsmose, 1996). Maten laereren tar tak
i misoppfatninger og feilsvar vil da falgelig kunne pavirke elevene, og hvordan de reagerer pa
medelevers ‘gale’ svar. Ved a ta tak i misoppfatninger i helklassesamtale, vil alle elevene
gjores oppmerksom pa ‘feilen’ (Alrg & Skovsmose, 1996, s. 3). En mate a ta tak i
misoppfatninger pa, er a fa eleven(e) til a forklare hvordan hen har tenkt. Schuster og
Anderson (2005, s. 1) skriver at de som matematikkleerere ikke bare gnsker at elevene skal
forsta og uttrykke hva, men ogsa hvordan de har kommet frem til denne forstaelsen. Wood
(1999) foretok en studie av én matematikklaerer i en periode pa 18 maneder, hvor han blant
annet observerte hvordan leereren snakket med elevene sine om misoppfatninger og
uenigheter. Denne laereren poengterte for elevene sine at uenigheter «mest sannsynlig ville
oppsta, fordi hver elev har sin egen, unike mate a forsta matematikk pa» [min oversettelse],

og at elevene ikke skulle le av gale svar (Wood, 1999, s. 183).
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2.3.2 Leringsmal

Noen samtaler vil passe bedre til visse formal enn andre, noe som ogsa betyr at leereren ma se
samtaleformene opp mot leringsmalet/lzringsmalene for timen. Det & avklare et matematisk
mal for diskusjonene er ett av fire prinsipper som Kazemi & Hintz (2019) beskriver som
leererens arbeid med samtaler i matematikklasserommet. Det at leereren har ett eller flere mal
for samtalen, vil gjare det enklere a vite hva en skal lytte etter og hvilke innspill og
resonnementer en skal gi oppmerksomhet til og falge opp (Kazemi & Hintz, 2019, s. 13). |
tillegg ma ogsa leereren legge til rette for at elevene ser koblingen mellom den matematiske
samtalen og leeringsmalene som ligger til grunn for timen (Nosrati & Weege, 2015).
Learingsmalene for timen er ikke bare av betydning for elevene, men ogsa for lereren selv.
Ved a ha avklart leeringsmal, kan leereren bruke disse malene som et «kompass en kan
navigere klasseromssamtalen etter» (Kazemi & Hintz, 2019, s. 13). Det blir enklere for
leereren & vite hvilke matematiske idéer og resonnementer en skal gi mest oppmerksomhet til i
den bestemte undervisningsgkten. Fgr den matematiske samtalen kan det veere viktig at
leereren presiserer leeringsmalet for elevene. Dette vil gjare det enklere for elevene a delta i
den matematiske samtalen, og en vil i sterre grad unnga spgrsmal som ikke har noe med det
matematiske innholdet eller lzeringsmalet a gjare, eksempelvis spgrsmalet «Hvorfor skal vi
snakke/lzere om dette?» (Alrg & Skovsmose, 1998, s. 42).

2.3.3 Valg av oppgaver

Da Ponte og Quaresma (2016, s. 52) skriver at matematikklaererens rolle i klasserommet
bestar av to grunnleggende elementer; oppgavene som velges ut til elevene og
kommunikasjonen som foregar i klasserommet. Det vil vare stor forskjell pa den matematiske
samtalen ut fra hvilken oppgavetype laereren velger a gi til elevene. Dersom lareren velger
rutineoppgaver, bruker de fleste elevene en Igsningsmetode som de kjenner til fra far av.
Dersom lereren derimot velger oppgaver som ikke er rutinepreget, apner leereren opp for at
elevene kan bruke ulike strategier, som igjen kan fare til interessante diskusjoner (da Ponte &
Quaresma, 2016, s. 52). Stein et al. (2008, s. 322) presiserer at dersom en skal lykkes med
femstegsmodellen deres (se figur 2), er valg av oppgave en forutsetning. Laereren ma velge

oppgaver som har flere ulike innfallsvinkler, og at spgrsmalene er velformulerte.

2.3.4 Femstegsmodellen for a utvikle en elevaktiv kommunikasjon
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En viktig del av leererens arbeid er & forme hvordan den matematiske samtalen skal forega.
Franke et al. (2007, s. 230) hevder at maten elever og leerere snakker med hverandre pd i
klasserommet vil veere avgjerende for hva elevene larer i matematikkfaget. Denne pastanden
indikerer at leereren har en svart viktig rolle for elevenes utvikling av forstaelse og

kompetanse i matematikk.

Smith et al. (2009) har utviklet en modell som forklarer hvordan leereren gjennom fem steg
kan utvikle en kommunikasjon i klasserommet hvor elevene er delaktige. Disse stegene er
anta, overvake, velge ut, planlegge og papeke sammenhenger (se figur 2), og skal hjelpe
leerere til & bruke elevsvar og ha kontroll over den matematiske samtalen (Smith et al., 2009,
s. 550). Modellen er utviklet slik at hvert steg bygger pa det/de forutgaende steget/stegene.

—

Monitoring

K Selecting
\ Sequencing /
\ Connecting j

Figur 2: Fem steg for & utvikle en mer elevaktiv kommunikasjon (Stein et al., 2008)

Det farste steget i denne modellen er & anta, og gar ut pa at leereren ma forsgke a se for seg
elevenes sparsmal og svar til det matematiske innholdet, hvilke strategier elevene kan komme
til & bruke for a lgse eventuelle oppgaver og hvilke utfordringer elevene kan mgte pa (Stein et
al., 2008, s. 322—-323). Denne fasen forutsetter folgelig at leereren har god kjennskap til
elevenes matematiske forstaelse og kompetanse. Dette steget inngar i planleggingsfasen, og er

altsa noe laereren skal tenke gjennom far selve undervisningen.

A overvéke elevenes svar i den matematiske samtalen har som mél & identifisere elevenes
matematiske leeringspotensial og fa oversikt over hvilke strategier de bruker. Denne
overvakingen finner ofte sted mens leereren gér rundt i klasserommet for & lytte til elevenes

par- eller gruppesamtaler (Stein et al., 2008, s. 327). Det er ogsa viktig at laereren stiller
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sparsmal til elevene underveis, blant annet for a lede elevenes matematiske tenking i riktig
retning. Ved a stille elevene spgrsmal mens de diskuterer, gir leereren elevene muligheten til a
«avgrense eller endre strategien sin far de skal snakke om det i en helklassesamtale» [min
oversettelse] (Smith et al., 2009, s. 552). | denne fasen ser en ogsa viktigheten av den farste
fasen, planleggings- og antakelsesfasen. Dersom leereren har arbeidet godt med den farste

fasen, vil det veare enklere a faktisk overvake elevenes samtaler og gi god veiledning.

Etter & ha lyttet til elevenes samtaler, har leereren dermed et grunnlag til a velge ut ulike
sentrale poenger i samtalene, som skal deles med resten av klassen i en helklassesamtale. Da
kan laereren enten sparre om noen frivillige elever vil dele, eller be bestemte elever eller
grupper til a fortelle resten av klassen hva de har snakket om. Siden lareren allerede har
innsikt i elevenes diskusjoner, vet hen ogsa hva det matematiske innholdet i

helklassesamtalen vil dreie seg om. Stein et al. (2008, s. 328) sier det er fordelaktig at leereren
foretar et malrettet utvalg av hvilke elever som skal fa dele sine diskusjoner og idéer, fordi det
da er mest sannsynlig at de mest sentrale matematiske ideene kommer til syne for alle i
klassen. Forfatterne poengterer ogsa at leereren kan velge elevsvar som inneholder
misoppfatninger, for & fa elevene til & diskutere og undersgke, slik at alle elevene i klassen far

sett hvorfor det ikke fungerer.

Nar lereren har valgt ut hvilke elever eller grupper som skal presentere sine matematiske
idéer, ma lzreren deretter planlegge eller sekvensere hvordan disse skal presenteres i forhold
til hverandre (Stein et al., 2008, s. 329). Et eksempel pa dette er at laereren starter med en
samtale om den strategien eller ideen som flertallet av elevene i klassen har benyttet seg av.
Pa denne maten kan laereren fa med seg flertallet av elevene i samtalen, nettopp fordi de vil
kjenne seg igjen i den presenterte fremgangsmaten. Ogsa her poengterer Stein et al. (2008, s.
329) at denne sekvenseringen kan ta utgangspunkt i misoppfatninger, og at en bygger videre
pa misoppfatninger med andre strategier. Ved a bestemme rekkefglgen pa innholdet i
samtalen kan en gjgre samtalen mer sammenhengende, og best mulig egnet for det

matematiske malet som ligger til grunn for undervisningen.

Det siste steget i femstegsmodellen til Stein et al. (2008) er a papeke sammenhenger. Her er
malet & la de ulike fremgangsmatene til elevene bygge pa hverandre, i stedet for a ha
matematiske samtaler som tar for seg én og én fremgangsmate. Altsa at en skal prgve a

inkludere det i én og samme samtale, i stedet for & ha flere separate samtaler (Stein et al.,
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2008, s. 331). Laereren kan ogsa eksplisitt papeke hvilke likheter og forskijeller det er i de
ulike strategiene eller idéene som presenteres, eller be elevene om a finne disse forskjellene
og sammenhengene selv. Ved & papeke sammenhenger kan dette sette i gang refleksjon hos
elevene, da de ma vurdere bade sine egne og andres lgsninger. Stein et al. (2008, s. 331)
foreslar ogsa at leereren, ved en pafglgende undervisningsgkt, kan endre pa spgrsmalet som
opprinnelig 14 til grunn for diskusjonen. Pa denne maten kan de diskutere hvilke av

fremgangsmatene som vil veere mest mulig effektiv i ulike sammenhenger.

2.4 Samtaletrekk og leererhandlinger

Det a lede matematiske samtaler kan vere en utfordrende oppgave for laereren, og det finnes
nok ikke noe fasitsvar pa hvordan lareren skal gjere dette. Likevel har det blitt utviklet ulike
rammeverk som forsgker a gi leereren noen konkrete forklaringer de kan benytte seg av for a
fa i gang og holde en god matematisk samtale. Et eksempel pa dette er det som omtales som
samtaletrekk (Chapin et al., 2009; Kazemi & Hintz, 2019; O’Connor & Michaels, 1996).
Samtaletrekk er noe leereren kan bruke for at elevene skal fa frem sin tenking, og for a
«orientere elevene mot hverandres ideer» (Wage, 2019, s. 23). Samtaletrekkene kan altsa

fungere som et verktay for leereren.

Weege (2019, s. 23) presenterer syv forskjellige samtaletrekk (se tabell 1). Disse
samtaletrekkene er basert pa Chapin et al. (2009) sine ‘talk moves’, og Kazemi og Hintz
(2019) sin utvidelse av disse. Selve tabellen og beskrivelsen av de ulike samtaletrekkene som
jeg tar i bruk i oppgaven er altsa er hentet fra Chapin et al. (2009) og Kazemi og Hintz (2019)
sine bgker, som i utgangspunktet ikke kan anses som primerlitteratur. Men pa grunn av at
dette rammeverket for samtaletrekk har blitt utviklet med utgangspunkt i flere tidligere
studier, og forfatterne selv har gjennomfart studier og skrevet artikler knyttet til matematisk
samtale, har jeg valgt a ta det i bruk i masteroppgaven min. Michaels & O’Connor (2015, s.
348) presiserer at samtaletrekkene som presenteres i Chapin et al. (2009) har blitt utviklet som
et resultat av to tiar med kvalitativ, klasseromsbasert forskning pa lerere og hvordan de
holder produktive matematiske diskusjoner. En av studiene rammeverket har blitt utviklet fra,
er studien til O’Connor og Michaels (1996). Under studien har de hatt et tett samarbeid over
flere ar med to grunnskolelarere, for a forske pa ulike mater a holde bade sma og store

gruppediskusjoner (O’Connor & Michaels, 1996, s. 66). Samtaletrekkene som presenteres
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under er altsa konkrete metoder leereren kan benytte seg av for  fa i gang en matematisk

samtale med flest mulig elever.

Samtaletrekk Beskrivelse

Gjenta Gjenta deler av eller hele elevens utsagn og be
eleven om a respondere og bekrefte om det er
korrekt eller ikke.

«S& du sier at ...?»

Repetere Sper en elev om a gjenta en annen elevs

«Kan du gjenta hva han/hun sa med resonnering.

dine egne ord?»

Resonnere Sper elevene om a bruke deres egen resonnering

«E du enig eller uenig, og hvorfor?», | P4 noen andres resonnering.

«Hvorfor gir det mening?»

Tilfaye Praver a fa elevene til & delta i en videre

«Har noen noe de vil tilfaye?» diskusjon.

Vente Venter uten a si noe.
«Ta den tiden du trenger ... vi venter.»

(Teller sakte til 10 inni deg.)

Snu og snakk Sirkulerer og lytter til samtalene mellom

«Snu og snakk med sidemannen din» elevene. Bruker informasjonen til a velge hvem

du skal sparre.

Endre Tillater elevene a endre tenkingen etter som de

«Har noen av dere forandret tenkingen far ny innsikt.

deres?»

Tabell 1: Samtaletrekk for & stgtte klasseromssamtaler (Chapin et al., 2009; Kazemi & Hintz, 2014)

Det farste samtaletrekket er a gjenta. Dette handler om at lzereren skal gjenta deler av, eller
elevens utsagn i helhet (Chapin et al., 2009, s. 14). Det kan vaere noksa vanskelig for elever a
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skulle ordlegge seg om sine matematiske tanker og resonnementer, og fglgelig kan det ogsa
veere vanskelig for leereren a forsta hva elevene faktisk mener. Nar leereren gjer dette, kan en
fa ngstet opp i eventuelle uklarheter i elevenes utsagn, ved at elevene gir lareren respons pa
om hen har forstatt det riktig eller ikke (Wage, 2019, s. 24). Samtidig som elevenes idéer blir
mer tilgjengelig for leereren, vil de ogsa gjgres mer tilgjengelig og forstaelig for medelevene.
Dette kan igjen fare til at flere elever kan bidra i samtalen og fglge resonnementet til den

eleven som har delt det med resten av klassen (Weege, 2019, s. 25).

Det er ikke bare lzereren som kan gjenta det en elev har sagt. Lareren kan ogsa be en annen
elev om 4 repetere utsagnet til en annen elev, for a fa elevene med i samtalen. Da far laereren
bekreftelse pa om elevene har fulgt med, lereren viser eleven som kom med utsagnet at det
blir verdsatt, samt at flere elever blir involvert i samtalen (Kazemi & Hintz, 2019, s. 33,;
Wage, 2019, s. 24). Pa denne maten kan en gjere om det som ofte kan bli en dialog mellom
lereren og den bestemte eleven, til en samtale som inkluderer de andre elevene ogsa. Dette
samtaletrekket farer ogsa til at elevene far hgre den samme matematiske idéen formulert pa
ulike mater. For at samtalen ikke skal stoppe opp her, kan lereren ga videre med a be elevene
om a sammenligne det diskuterte utsagnet med sine egne matematiske idéer. Da ber laereren
elevene om a forklare ikke bare hvordan de tenker, men ogsa hvorfor. Dette samtaletrekket
blir kalt resonnering (Wage, 2019, s. 25). Dette grepet farer til at elevene ma resonnere bade

rundt sin egen og andre medelevers matematiske utsagn.

Til tross for at en bruker de tre samtaletrekkene som er presentert ovenfor, vil en ikke
ngdvendigvis klare a inkludere absolutt alle elevene i klassen i samtalen. For a forsgke a
engasjere enda flere elever i samtalen, kan lareren derfor be noen av de andre elevene komme
med andre forslag, eller sparre om de har noe a tilfgye. Da viser leereren at hen er interessert i
a hare hva alle elevene tenker, og ved gjentatt bruk av dette samtaletrekket kan det ogsa fare

til at det etterhvert blir enklere for elevene a delta i diskusjonene (Wzge, 2019, s. 26).

Samtaletrekket & vente handler rett og slett om a gi elevene nok tenketid. Dette er noe som
kan vare utfordrende for mange lzerere, fordi det ofte kan oppleves som ubehagelig & skulle
sta der i stillhet & vente. Denne ventingen gjelder bade etter leereren har stilt selve spagrsmalet,
0g nar en har gitt en elev ordet. Elevene trenger tid pa a fordgye sparsmalet og tenke gjennom

hvordan de skal respondere. Denne tenketiden er viktig for a inkludere flest mulig elever, og
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kan falgelig fore til at flere faktisk deltar i samtalen. Ved & bruke dette samtaletrekket
indikerer ogsa lereren at hen mener alle elevene har viktige bidrag til samtalen (Wage, 2019,
s. 27).

En annen metode laereren kan benytte seg av for & fa flere elever til & aktivt delta i den
matematiske helklassesamtalen, er snu og snakk. Leereren ber da elevene om a snu seg for a
diskutere med sidemannen. Da far elevene muligheten til a dele sine matematiske idéer med
hverandre far de eventuelt skal dele de med resten av klassen. Underveis som disse samtalene
foregar, kan leereren ga rundt for a observere og lytte til elevenes samtaler (Kazemi & Hintz,
2019, s. 33). Dette gir lzereren innblikk i hva hen kan forvente seg i den pafglgende samtalen,
og muligheten til & velge ut de matematiske diskusjonene som er best egnet til leeringsmalene

for undervisningsgkten.

Det siste samtaletrekket som Waege (2019, s. 27) presenterer er a endre tenkning. Dette gar ut
pa at leereren sper elevene om de har endret tenkingen sin underveis i samtalen, etter de har
fatt hgre andre elevers resonnementer og fatt ny innsikt. Ved a sparre om dette, viser leereren
at det & endre mening er en naturlig del av en tankeprosess, og at dette ikke er noe elevene
skal matte skjule. Dette samtaletrekket kan ogsa bidra til a legge til rette for en

klasseromskultur som aksepterer bade det a svare feil og a endre mening.

Ogsa Drageset (2014) har utviklet et rammeverk for hvilke handlinger lzrere benyttet seg av
under den matematiske samtalen. Dette rammeverket ble utviklet med utgangspunkt i en
studie som han gjennomfgrte av fem norske leerere, hvor han identifiserte hvilke handlinger
disse leererne tok i bruk da de skulle styre matematiske samtaler. Han fant totalt 13 ulike
kategorier av handlinger, som han igjen samlet i tre ulike grupper; retningsendring, fremdrift

og fokusering (se tabell 2).

Retningsendring Fremdrift Fokusering
Avvise Demonstrere Belyse detalj
Korrigerende spgrsmal Forenkle Grunngi
Tilrd ny strategi Lukket fremdrift Anvende
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Apen fremdrift Be elever om a vurdere

Poengtere

Oppsummere

Tabell 2: De overordnede kategoriene retningsendring, fremdrift og fokusering, inkludert underkategorier (Drageset, 2014)

Retningsendring er nar leereren forsgker a fa elevene til 4 endre fremgangsmate eller strategi. |
noen tilfeller kan elevene velge en lgsningsmetode som enten er for tungvint, ikke riktig eller
en annen enn den lereren hadde i tankene. | studien sin fant Drageset (2014) ut at denne
retningsendringen kunne gjares pa tre ulike mater. Leerere kunne avvise elevens forslag ved a
enten overse det og la noen andre slippe til, eller ved a eksplisitt gi eleven tilbakemelding om
at forslaget var feil. En annen mate laerere kunne foreta en retningsendring pa var ved a stille
korrigerende spgrsmal, som et forsgk pa a hjelpe eleven videre. Ofte anerkjente lzrere
forslaget til eleven, far de deretter stiller et korrigerende spgrsmal som fglgelig indikerer at
elevens forslag ikke var tilstrekkelig likevel. Den tredje og siste maten var a be eleven om &
bruke en annen strategi enn den hen hadde brukt (Drageset, 2016, s. 174).

Den andre hovedkategorien som ble utarbeidet ut fra studien til Drageset (2014) er fremdrift.
Her ble det funnet fire forskjellige handlinger som larere benyttet seg av for a fa til fremdrift i
samtalen. Fremdrift er viktig i den matematiske samtalen, for uten fremdrift vil en ikke
komme frem til de matematiske idéene eller strategiene en gnsker. Det vanligste leererne
gjorde i denne sammenhengen var a bryte ned oppgavene i mindre deler, slik at en kunne ta
for seg ett og ett sparsmal. Dette plasseres i underkategorien lukket fremdrift. I noen tilfeller
kan lzereren bli opptatt av at en skal komme frem til det riktige svaret, og kan derfor
omformulere oppgaven og gi elevene hint for & ‘hjelpe de pa veien’. Lareren forenkler altsa
oppgaven for at elevene skal greie a lgse den. Det finnes bade fordeler og ulemper ved a ta i
bruk disse to fremdrifts-metodene. Dette farer blant annet til at oppgaven blir lgst pa et lavere
niva enn det hensikten var, og falgelig kan matematisk lzering og forstaelse utebli. P& den
andre siden kan disse strategiene hindre at elevene gir opp (Drageset, 2016, s. 175). Den
tredje handlingen for a sikre fremdrift var a demonstrere lgsningen pa det matematiske
problemet, altsa at laereren selv viste en fremgangsmate. Den siste strategien gikk derimot mer
ut pa at leereren forsgkte a fa elevene selv til & reflektere rundt oppgaven, ved a stille apne

spgrsmal uten noen faringer for fremgangsmetoder (Drageset, 2016, s. 176). Denne
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handlingen skilte seg derfor ut fra de tre foregaende, ved at leereren legger til rette for at

elevene selv ma vare aktive og deltakende.

Lererne i studien benyttet seg ogsa av noen handlinger for & ga naermere inn pa
lesningsmetoden eller svaret. Disse grepene har blitt plassert i hovedkategorien fokusering.
Her kunne lererne velge a stoppe opp fremdriften for a be elevene om a belyse i detalj
hvordan de kom frem til svaret, be elevene om a grunngi svarene sine ved a bruke spgrsmalet
«hvorfor ... ?», fa elevene til & anvende kunnskapen pa andre, liknende oppgaver og be
elevene om & vurdere sine egne svar (Drageset, 2016, s. 177). Etter leereren og elevene har
kommet frem til en lgsning i fellesskap, kunne laereren oppsummere for & fremheve det
viktigste fra samtalen. Den siste leererhandlingen i fokusering-kategorien var & poengtere,
som ofte ble gjort for a fa elevene tilbake pa rett spor dersom de hadde falt litt av, eller for &

hjelpe elevene til & holde fokus pa det matematiske innholdet (Drageset, 2016, s. 176).

2.5 Matematisk terminologi og notasjon

Bade forskning (Mercer & Sams, 2006) og den sosiokulturelle lzeringsteorien poengterer
viktigheten av spraket for matematikklering. Ifalge Vygotskij (1987) bestar spraket ogsa av
tegn og symboler, som betyr at spraket i matematikken ikke er avgrenset til & kun gjelde ord. |
mange tilfeller blir matematikk omtalt som et eget sprak, pa grunn av den store mengden av
symbolske notasjoner (Chapin et al., 2009, s. 136). Duval (2006) mener ogsa at spraket har en
viktig rolle i matematikk, ettersom det ikke bare kan brukes til & jobbe med matematiske

objekter, men ogsa til & forestille seg, bevisstgjere og kommunisere.

Chapin et al. (2009, s. 127) hevder at det ikke er tilstrekkelig & bare gi elevene en definisjon
eller forklaring pa matematiske symboler og begreper, men at en i tillegg ma gi elevene
mulighet til & diskutere dem. Altsa at den matematiske samtalen kan vere et verktgy leereren
kan ta i bruk for & arbeide med matematisk terminologi og symbolsk notasjon. Duval (20086, s.
107) skriver at det a bytte fra en semiotisk representasjon til en annen, er kjernen i matematisk
aktivitet, og at ingen matematiske aktiviteter kan utfgres uten bruk av «semiotiske systemer
av representasjon». Et eksempel pa dette er & ga fra symbolsk notasjon til det muntlige
spriket. Altsa at en bruker den samme representasjonen, men i ulike ‘register’ (Duval, 2006,

s. 112). Det er nettopp gjennom den matematiske samtalen at elevene kan fa trening i dette.
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2.6 Fordeler med den matematiske samtalen

Gjennom matematisk samtale kan en ifalge Blanke (2018, s. 96-97) utvikle elevenes evne til &
gjenkjenne og lgse rutineproblemer, samt & bruke tidligere opparbeidet kunnskap til a lgse
oppgaver hvor det ikke foreligger noen bestemt rutine, bruke matematikk i hverdagslivet, se
sammenhenger mellom ulike matematiske ideer og konsepter og leere elever hvordan de kan
kommunisere presist om ulike matematiske begrep. Chapin et al. (2009, s. 6) skriver at den
matematiske samtalen kan fremme elevers matematikklaring bade direkte og indirekte.
Gjennom bruk av matematisk samtale og diskusjon i undervisningen kan elevene fa direkte
tilgang til matematiske ideer, strategier, fakta og sammenhenger. Samtidig kan ogsa lering
skje indirekte, via denne maten a arbeide pa. Videre skriver forfatterne ogsa at den
matematiske samtalen har fordeler bade pa det kognitive og sosiale aspektet. Diskusjon og
samtale kan hjelpe elevene til en dypere forstaelse og mer klarhet i matematiske begreper,
symboler og konsepter, og de far gvelse i a reflektere over sin egen tankeprosess (Chapin et
al., 2009, s. 8). Ved a ta i bruk matematisk samtale i undervisningen, kan en blant annet gi
elevene mulighet til & utvikle et matematisk sprak, mulighet til a se ting fra ulike perspektiver
og trening i & underbygge og presisere sine argumenter og sin forstaelse (Smith et al., 20009, s.
549).

Nar elevene snakker sammen i sma grupper eller i par, far elevene for det farste muligheten til
a formulere tankene sine til hverandre, far de eventuelt deler det med resten av klassen
(Chapin et al., 2009, s. 164). Dette apner ogsa opp for at elevene kan gi hverandre bade
innspill, hjelp og bekreftelse, som igjen vil kunne gjare det enklere for elevene & dele sine
resonnement med resten av klassen. For det andre kan samtale med leeringspartner veere en
god gvelse i a stille spgrsmal til hverandre, og falgelig ogsa utdype og begrunne sine svar.
Under en slik samtale, kan lzreren ga rundt i klasserommet og lytte til elevenes samtaler, og
trekke frem viktige matematiske poeng i helklassesamtalen (Chapin et al., 2009, s. 165). Ved
a bruke samtale med lzeringspartner kan ogsa elevene som sitter i par veere stillasbyggere for
hverandre (Hovik & Kleve, 2021, s. 34), jamfor Vygotskijs ‘teori’ om den proksimale
utviklingssone (se under delkapittel 2.1.1). Nar elevene diskuterer med leeringspartneren sin,
far de mer ‘symmetriske’ diskusjoner, sammenlignet med hvordan samtaler kan vaere mellom
leerer og elev (Mercer & Sams, 2006, s. 510).
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2.7 Utfordringer med den matematiske samtalen

Flere studier viser at det kan veere vanskelig for bade uerfarne og erfarne lerere a lede
matematiske samtaler, farst og fremst pa grunn av at en ikke vet hvordan elevene vil
respondere (Hgynes et al., 2018; Loewenberg Ball & Forzani, 2009). Chapin et al. (2009) tar
for seg vanlige problemer og bekymringer som kan oppsta ved den matematiske samtalen. En
av disse utfordringene kan vere nar en har elever som er pa ulike matematiske niva. | et
klasserom finner en elever med bade ulik bakgrunn og ulike evner. Fglgelig kan det vare
vanskelig a fa alle disse forskjellige elevene til a skulle snakke om det samme matematiske
problemet (Chapin et al., 2009, s. 200). Her vil ogsa utfordringen med gruppesammensetning
komme inn; for skal en egentlig mikse elevene ut fra deres matematiske ferdigheter, eller skal
en sette sammen elever som er pa det samme nivaet? Litteraturen synes a veare delt angaende

nettopp dette sparsmalet.

Diez-Palomar og Olivé (2015, s. 1301) skriver at det kan veere en fordel at elevene pa en
gruppe har ulike matematisk kompetanse og kognitive evner. Begrunnelsen for a dele elevene
inn i heterogene grupper tar utgangspunkt i at dersom alle elevene er pa det samme
leeringsnivaet, vil det ikke oppsta situasjoner hvor noen av elevene kan hjelpe de andre. Dette
fordi alle vil mgte pa de samme hindringene nar de skal lgse oppgaven (Diez-Palomar &
Olivé, 2015, s. 1301). Chapin et al. (2009, s. 200-201) skriver derimot at heterogene grupper
kan veere en utfordring, ettersom de heyt presterende elevene kan dominere samtalen, og
elevene pa litt lavere niva ikke ngdvendigvis vil tjene pa a hare resonnementet fra noen pa et
hgyere niva enn seg selv. Det er ikke uvanlig at de lavt presterende elevene havner i en passiv
rolle under diskusjonen. De mener at en burde sette elever pa samme matematisk niva og som

i tillegg har en kompatibel personlighet (Chapin et al., 2009, s. 201).

Det kan ogsa oppsta andre utfordringer under par- eller gruppesamtaler. Et problem kan vare
at ingen av elevene bruker matematiske begreper i samtalen, som falge av liten forstaelse for
det matematiske innholdet (Diez-Palomar & Olivé, 2015, s. 1301). En annen utfordring med a
bruke matematisk samtale i undervisningen, er dersom elevene ikke er vant med a forklare
hvordan de har tenkt, som igjen kan fare til at elevene rett og slett ikke svarer eller bidrar i
samtalen. Dette kan veere en konsekvens av at laereren ikke har etablert et klassemiljg hvor
elevenes argumenter, forklaringer og metoder ikke far nok plass i undervisningen (Alseth,
2009, s. 121).
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3 Forskningsmetode og datagrunnlag

Hensikten med studien er & undersgke hvordan laerere bruker matematisk samtale i
matematikkundervisningen, samt & undersgke hvilke tilnserminger lzrere har til matematisk
samtale. Dette har jeg undersgkt ved a ta i bruk et kvalitativt forskningsdesign, med bade
observasjon og intervju som metoder. | dette kapittelet skal jeg redegjgre for mine metodiske
og metodologiske valg. Innledningsvis presenterer jeg vitenskapsteori og metodologi, far jeg
sa presenterer forskningsdesignet og valg av datagenereringsmetode. Her vil jeg ogsa gi en
beskrivelse av hvordan jeg foretok utvelgelsen av informanter. Deretter gar jeg naermere inn
pa hvordan jeg foretok datainnsamlingen, etterfulgt av en redegjerelse om
databehandlingsprosessen. Avslutningsvis vil jeg ta for meg studiens relabilitet, validitet og

forskningsetiske vurderinger.

3.1 Kvalitativt forskningsdesign

Det finnes ingen entydig, akseptert definisjon av hva som kjennetegner kvalitativ forskning.
Postholm og Jacobsen (2018, s. 95) skriver at intensjonen med et kvalitativt forskningsdesign
er & beskrive og forsta hva bestemte mennesker gjar, og hvilken betydning disse handlingene
har. Videre skriver Tjora (2012, s. 18) at en kvalitativ forskning ofte legger mer vekt pa
forstaelse enn forklaring. En kan fa tak i noens forstaelse ved a undersgke og synliggjere
informantenes meningsdanning og opplevelse (Tjora, 2012, s. 18). En forsgker altsa & fa en
forstaelse av noe ut fra informantens synspunkter og opplevelser. Befring (2020, s. 94) skriver
om ulike fortrinn ved kvalitative forskningsdesign, og en av de nevnte fordelene er nettopp
det med dypere innsikt og & bedre kunne forsta informantenes engasjement og meninger.
Formalet med forskningsoppgaven min er a undersgke hvordan og hvorfor laerere tar i bruk
matematisk samtale i undervisningen. Ved a velge et kvalitativt forskningsdesign, vil jeg

kunne fa tak i lereres forstaelse av laereres tilnerminger til nettopp dette.

3.2 Datagenereringsmetode

Jeg har undersgkt problemstillingen min ved a foreta ikke-deltakende observasjon av
matematikkundervisning, kombinert med et intervju i etterkant av observasjonene med hver

av de fem leererne. Jeg observerte tre av leererne i to undervisningstimer hver, og to av lererne
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i én undervisningstime. Datagenereringen besto totalt av atte timer observasjon og fem
intervju, som hver hadde en varighet pa omtrent 30 minutter. Under observasjonen har jeg
ikke benyttet verken lyd- eller videoopptak, og felgelig er datagrunnlaget fra observasjonene
dermed i form av feltnotater i et observasjonsskjema. Under intervjuene benyttet jeg
lydopptak ved hjelp av mikrofonen pa en mobiltelefon og et nettbrett som var koblet opp mot
Diktafon-appen, som igjen er knyttet opp mot den sikre lgsningen Nettskjema.
Datagrunnlaget for forskningsprosjektet er altsa feltnotater fra observasjon i
matematikkundervisning, i tillegg til notater og lydopptak fra intervjuene med leererne.
Postholm og Jacobsen (2018, s. 114-115) papeker at intervju og observasjon er to
datainnsamlingsstrategier som utfyller hverandre i den kvalitative forskningen, og at
observasjoner i forkant av intervju kan veaere med pa a gi ngdvendig og utfyllende informasjon
til intervjuet. Ettersom jeg skal undersgke bade hvordan og hvorfor lzrere tar i bruk
matematisk samtale i matematikkundervisningen, vil det veare nyttig & bade observere og
innhente lerernes beskrivelser og begrunnelser. Ved a kombinere disse metodene kan jeg fa et
tydeligere bilde av hvordan larerne jobber, leerernes syn pa bruk av matematisk samtale i
undervisningen, samt begrunnelser for hvorfor de tar det i bruk. I studien min vil
intervjutranskripsjonene fungere som ‘primeerkilde’, og observasjonsnotatene vil veere den
‘sekundzere’ datainnsamlingsmetoden. Arsaken til dette er fordi observasjonen i hovedsak ble
brukt for a kunne tilfgye relevant informasjon i forkant av intervjuene (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 115). | tillegg kan ogsa observasjonsnotatene tilfgre relevant informasjon som ikke

ngdvendigvis fremgar eksplisitt av intervjusvarene.

3.2.1 Utvalg

Det finnes flere forskjellige mater & foreta utvalg av informanter til et forskningsprosjekt. Jeg
benyttet meg av det Christoffersen og Johannessen (2012, s. 50-51) omtaler som strategisk,
kriteriebasert utvelgelse som utvalgsstrategi. Utvelgelsen var strategisk siden malgruppen min
matte vere hensiktsmessig for datamaterialet jeg gnsket & samle inn. Videre kan utvelgelsen
ogsa karakteriseres som kriteriebasert, da informantene mine matte oppfylle visse kriterier.
Jeg la til grunn to kriterier i utvelgelsen min. Det farste kriteriet var at leereren underviste i
matematikk pa enten mellomtrinnet eller ungdomstrinnet. Det andre kriteriet var at de tok i
bruk muntlig aktivitet i matematikkundervisningen sin. Christoffersen og Johannessen (2012,

s. 49) sier at en trenger faerre informanter dersom malgruppen er homogen, altsa at de
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oppfyller mange av de samme kriteriene. Ettersom jeg gnsket at mine informanter skulle
undervise i matematikk pa mellomtrinnet eller ungdomstrinnet, og ta i bruk muntlig aktivitet i
sin undervisning, kan malgruppen min sies a vaere homogen i forhold til disse kriteriene.
Dermed ville det ikke vere like stort behov for mange informanter. Siden jeg tar
grunnskolelarerutdanningen for 5.-10. trinn, matte jeg avgrense utvalget til & gjelde lerere
som underviste pa disse trinnene. Tidsaspektet for studien hadde ogsa pavirkning pa utvalget
av informanter. Tiden jeg hadde pa & gjennomfare forskningsprosjektet var ganske begrenset,

og dette var ogsa med pa & pavirke utvalgsstarrelsen min.

Ettersom problemstillingen min ikke er avgrenset til et spesifikt matematisk tema, ga det meg
derfor muligheten til & kunne undersgke problemstillingen bade pa mellom- og
ungdomstrinnet. Rekrutteringsarbeidet foregikk ved at jeg bade tok personlig kontakt med
leerere jeg visste underviste i matematikk, og ved at jeg kontaktet rektor pa ulike barne- og
ungdomsskoler slik at de kunne videreformidle informasjonen om forskningsprosjektet mitt til
aktuelle lerere. Rekrutteringen av informanter til forskningsprosjektet tok ogsa lengre tid enn
forventet. Jeg innsa ganske tidlig at rekrutteringen kunne bli vanskelig, bade pa grunn av
pagang fra andre masterstudenter, og kanskje ogsa pa grunn av tematikken for
forskningsprosjektet mitt. Christoffersen og Johannessen (2012, s. 53) skriver at det ikke er
uvanlig at det a skaffe informanter kan vere en utfordring innenfor utdanningsforskning. Da
jeg fikk respons av lerere som hadde interesse av a delta i forskningsprosjektet, og i tillegg
oppfylte de to kriteriene jeg hadde satt for valg av informanter, var jeg derfor rask med &
takke ja til deres deltakelse. Totalt bestar utvalget mitt av fem informanter, hvor tre av dem
underviser i matematikk pa mellomtrinnet, en underviser i matematikk pa ungdomstrinnet og
den siste underviser bade pa mellom- og ungdomstrinnet. Disse leererne jobber pa fire ulike,
offentlige skoler, og har i tillegg noe ulik utdanningsbakgrunn og forskjellig

undervisningserfaring.

3.2.2 «Observatgr-som-deltaker» og feltnotater

Observasjon som datainnsamlingsmetode i kvalitativ forskning blir kalt for naturalistisk.
Dette er fordi slike typer observasjoner blir gjort i naturlige settinger, og ikke i form av
kontrollerte eksperimenter eller laboratorieforsgk (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113).

Videre skriver ogsa Postholm og Jacobsen (2018, s. 113) at observasjon er «den mest
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fundamentale maten & samle inn data pa». Observasjon var den farste delen av
datainnsamlingen min, og besto av & observere laererne i én til to undervisningstimer hver. |
disse matematikkgktene var muntlig aktivitet en del av undervisningen, og jeg var ute etter a
se hvilke samtaletrekk og handlinger lzereren benyttet seg av for a legge til rette for, lede og
holde en matematisk samtale. Under observasjonen var min rolle & kun vare en observater,
altsd at jeg ikke deltok eller svarte pa noen sparsmal som hadde noe med selve
undervisningen a gjere. Likevel presenterte jeg meg selv og informerte elevene om arsaken til
at jeg var til stede. Denne typen observatgrrolle blir av Gold (1958, s. 221) definert som

«observatgr som deltaker».

Matematikktimene jeg observerte til forskningsoppgaven min var undervisning som
matematikkleererne skulle gjennomfgre uavhengig om jeg var til stede eller ikke. Likevel ma
det tas i betraktning at leererne var informert om at det var muntlig aktivitet/matematisk
samtale i matematikkundervisningen jeg skulle undersgke, noe som kan ha hatt pavirkning pa
hvordan undervisningen ble lagt opp. Laererne kan ha lagt mer vekt pa matematisk samtale i
disse timene enn de kanskje ville ha gjort dersom jeg ikke var til stede. Jeg hadde jo pa
forhand foretatt et strategisk utvalg av informanter, ettersom hensikten med studien var a
undersgke hvordan leerere tok i bruk matematisk samtale i undervisningen. Dersom jeg ikke
hadde hatt ‘leerere som tar 1 bruk matematisk samtale 1 undervisningen’ som et kriterium 1 det
strategiske utvalget mitt, er det ikke sikkert jeg hadde fatt det datamaterialet som var
ngdvendig for a kunne svare pa problemstillingen min. Til tross for at undervisningen jeg
observerte kanskije ikke var helt upavirket, vil den likevel kunne fungere som datagrunnlag for
oppgaven min. Siden lererne var strategisk utvalgt, vil undervisningen kunne sies a vere

autentisk.

Det & skrive gode feltnotater er viktig for forskningsprosjektet, nettopp fordi det er disse
notatene som skal utgjere en del av datamaterialet (Fangen, 2010, s. 102). For & samle inn
data under observasjonsarbeidet benyttet jeg et observasjonsskjema hvor jeg tok feltnotater.
Krogtoft og Sjevoll (2018, s. 191) nevner ulike innsamlingsteknikker, hvor min teknikk kan
plasseres i det forfatterne omtaler som «notatskjema med angitte temaer, pne kategorier og
ulike former for koding». Ettersom jeg kun var interessert i a se pa de delene av
undervisningen som inkluderte matematisk samtale, var observasjonsskjemaet mitt strukturert

rundt dette. Under selve observasjonsarbeidet valgte jeg a skrive notatene mine for hand, ved

30



hjelp av observasjonsskjemaet (se vedlegg 3) jeg hadde utformet pa forhand. Den farste
kolonnen brukte jeg til & notere ned det matematiske innholdet i undervisningen. | den andre
kolonnen noterte jeg leererens handlinger og direkte sitat som var knyttet til den matematiske
samtalen. | den tredje kolonnen noterte jeg ned reelle observasjoner, og i den siste kolonnen
noterte jeg ned eventuelle kommentarer eller tolkninger jeg skulle ha til de ulike handlingene
(se vedlegg 4). Fangen (2010, s. 104) skriver at det er lurt & ta feltnotater ut fra visse
perspektiver, slik at en er i stand til & veere selektiv og dermed kan se bort fra overfladig
informasjon. Det kan diskuteres om den siste kolonnen med ‘tolkninger/kommentarer’ burde
veere en del av observasjonsskjemaet, men Krogtoft og Sjgvoll (2018, s. 190) argumenterer
for at dette kan bidra til et umiddelbart skille mellom observasjon og tolkning. Notatene mine
fra kolonnen med kommentarer og tolkninger var ogsa relevant for intervjuet jeg skulle
gjennomfgre i ettertid av observasjonene. Dersom jeg for eksempel hadde notert meg noen
spgrsmal, eller det var noe som var litt uklart, kunne jeg ta fa klarhet i det under intervjuet. Da
jeg tok notater av hva lzrere sa, forsgkte jeg etter beste evne a gjengi dette sa ngyaktig som
mulig. Feltnotatene som bestar av direkte sitat ble notert ned underveis, eller rett i etterkant av
observasjonen. Etter observasjonene skrev jeg de handskrevne notatene mine over i et

dokument pa PC-en, for a digitalisere det innsamlede datamaterialet (se vedlegg 4).

3.2.3 Semistrukturert intervju og intervjuguide

| tillegg til datainnsamling fra observasjon, gjennomfarte jeg ogsa et intervju med hver av
leererne i etterkant av observasjonen. Alle intervjuene ble gjennomfert i et kort tidsrom etter
observasjonene, de aller fleste samme dag som den siste observasjonen ble foretatt. Ved et
intervju kan en fa detaljerte og fyldige beskrivelser, og en gir ogsa informantene bedre
mulighet til & uttrykke sine opplevelser og erfaringer (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
77-78). Jeg fant det derfor mest formalstjenlig a gjennomfare intervjuet i etterkant av
observasjonen, slik at leererne kunne oppklare og utdype eventuelle hendelser, praksiser eller
spgrsmal jeg matte ha i forbindelse med det jeg hadde observert. Pa denne maten ble
observasjonen og intervjuet utfyllende for hverandre. Kvalitative forskningsintervju egner seg
altsa godit til & fa et innblikk i tankene, erfaringene og falelsene hos informanten (Dalen, 2013,
s. 13), og en far gjerne dypere innsikt i det en gnsker a studere (Krogtoft & Sjavoll, 2018, s.
198).
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Det finnes ulike former for kvalitative intervju. Intervjuene jeg gjennomfarte passer best inn i
Postholm og Jacobsen (2018, s. 118) sin beskrivelse av det fenomenologiske intervjuet. |
denne formen for intervju gnsker en a fa en forstaelse av en hendelse eller et fenomen, og
erfaringer knyttet til dette. I mitt forskningsprosjekt er matematisk samtale det fenomenet jeg
er interessert i, sett opp mot observasjonene jeg har foretatt, leereres erfaringer og generell
teori og forskning pa dette fenomenet. Videre er det ogsa vanlig a skille intervjuer fra
hverandre ut fra maten en gjennomfarer intervjuet pa. Gjennomfarelsen av et intervju kan
altsa variere, og det vil da veere grad av struktur som er bestemmende for hvilken type
intervju det er snakk om. Det er vanlig & skille mellom strukturerte, semistrukturerte og
ustrukturerte intervju, og i mitt forskningsprosjekt benyttet jeg meg av det semistrukturerte
intervjuet. Jeg hadde utarbeidet en overordnet intervjuguide (se vedlegg 4) far jeg sgkte om
godkjennelse av forskningsprosjektet hos NSD, og denne dannet dermed bakteppet for
hvordan intervjuet skulle forega. Likevel kunne rekkefalge, tema og sparsmal variere ut fra
hvilken respons jeg fikk fra informantene (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 79). Et
annet kjennetegn ved denne intervjuformen er at en innhenter en kombinasjon av
standardinformasjon og informasjon som gar mer i dybden (Krogtoft & Sjevoll, 2018, s. 198).
Dette apnet opp for at jeg og informanten ogsa kunne snakke om ting som ikke sto eksplisitt i

intervjuguiden, men som likevel var av interesse og relevant for forskningsprosjektet.

Christoffersen og Johannessen (2012, s. 80-81) har utformet hvilke ulike punkter som burde
veere med i en intervjuguide. Det var disse punktene jeg tok utgangspunkt i da jeg skulle
utforme intervjuguiden min (se vedlegg 5). Et utkast av intervjuguiden ble utformet til jeg
sgkte om godkjenning av prosjektet mitt hos NSD. I starten av et intervju anbefales det a stille
enkle sparsmal, blant annet fordi det er i denne fasen en bygger opp tillitsforholdet til
informanten (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 80). De farste spagrsmalene jeg stilte i
intervjuet handlet derfor om informantens utdanning og arbeidserfaring, altsa
bakgrunnsinformasjon som kunne vare relevant for svar og begrunnelser lengre ut i
intervjuet. Deretter hadde jeg utformet noen litt generelle spgrsmal og hjelpesetninger til hva
jeg kunne sparre om ut fra observasjonene jeg hadde foretatt far intervjuet. Dette for & kunne
fa utdypning og forklaring pa eventuelle hendelser i undervisningen. De andre hovedtemaene
og spgrsmalene i intervjuguiden ble laget med utgangspunkt i teori om matematisk samtale,
som blir presentert i kapittel 2. Et eksempel pa dette er sparsmalene «Har du noen spesifikke

steg du tenker bgr innga i en matematisk samtale?» og «Pa hvilken mate blir det elevene
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samtaler om/diskuterer tatt i bruk?», som ble utformet med tanke pa de ulike samtaletrekkene
utformet av Drageset (2014) og Chapin et al. (2009);Kazemi og Hintz (2019). Jeg hadde ogsa
utarbeidet oppfalgingssparsmal eller omformuleringer til noen av spgrsmalene. P& denne
maten var jeg forberedt pa a formulere noen av spgrsmalene pa en annen mate dersom det

skulle oppsta uklarhet rundt disse spgrsmalene i intervjuet.

Far jeg startet datainnsamlingen piloterte jeg intervjuguiden min pa en medstudent som ogsa
har matematikk som fag. Dalen (2013, s. 31) skriver at det er fordelaktig a pilotere
intervjuguiden pa medstudenter fer en gjennomfarer selve forskningsintervjuene. Ved a
gjennomfare et slikt praveintervju fikk jeg bade testet selve intervjuguiden, i tillegg til at jeg
ogsa fikk testet hvordan jeg selv var som intervjuer (Dalen, 2013, s. 30). Jeg fikk
tilbakemeldinger pa utformingen av spgrsmalene, og kunne fglgelig justere spgrsmalene i
intervjuguiden. Et annet viktig aspekt ved piloteringen var at jeg ogsa fikk testet ut hvordan

opptaksutstyret fungerte.

Jeg benyttet meg av lydopptak under intervjuet. For noen kan dette oppleves forstyrrende,
men i dagens samfunn er de fleste likevel fortrolige med teknologiske hjelpemidler (Krogtoft
& Sjevoll, 2018, s. 207). Jeg hadde ogsa med meg notatblokk til a ta eventuelle notater i,
dersom det var noe med det mellommenneskelige samspillet som fremsto som viktig. Jeg
endte likevel opp med a ikke ta noen notater under selve intervjuene, ettersom det ikke var
noe som utmerket seg. I tillegg visste jeg at dette kunne oppleves som forstyrrende og
gdelegge den frie samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206), bade for meg som intervjuer

og for informantene.

3.3 Databehandling og analysemetode

| denne delen gar jeg narmere inn pa transkripsjonsprosessen og analysemetoden. Under
presentasjon av analysemetode vil jeg vise til ulike sekvenser fra det analyserte
datamaterialet, for & synliggjere kodingen. Postholm og Jacobsen (2018, s. 139) skriver at
hensikten med analysemetoder farst og fremst er a sortere og fa oversikt over datamaterialet,

slik at en kan gjgre det forstaelig i studien.
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3.3.1 Transkripsjon

Den farste delen av databehandlingen er nar en strukturerer det innsamlede datamaterialet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 139). Transkripsjon er nar en oversetter talespraket til et
skriftlig sprak, slik at samtalen i intervjuet blir mer strukturert og oversiktlig (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 206). Nar en gjennomfarer transkripsjon av forskningsintervjuer, ma en
foreta valg om hvordan dette skal gjgres. | mitt tilfelle har jeg valgt a foreta visse
omformuleringer fra det muntlige spraket til det skriftlige spraket, med bakgrunn i Kvale og
Brinkmann (2015, s. 205) sin poengtering av at «et velformulert muntlig uttrykk kan virke
usammenhengende og preget av gjentakelser nar det transkriberes direkte [...]». Arsaken til at
jeg har valgt a gjere det slik er fordi det er selve innholdet som er relevant for min studie, og
ikke de spraklige formuleringene og hvordan det blir kommunisert. Dette betyr at jeg har
unnlatt & notere ned uttrykk som «eh» og «hmmp, til tross for at dette er ord som ofte
forekommer i en samtale. Likedan er det ogsa naturlig at en starter pa et resonnement i en
samtale, og gar videre til en ny tanke uten a fullfgre det forste resonnementet. Der det ble
naturlig & inkludere dette i transkripsjonene har jeg valgt a inkludere slike tankesprang, men i
andre tilfeller har jeg ogsa forenklet dette ved & kun ta med de pabegynte resonnementene
som informantene faktisk fullfarte. Forenkling og omformulering av det spraklige har dermed
blitt gjort uten a endre pa innholdet. Dialekten til lererne ble oversatt til bokmal, noe som vil

gjere det enklere & foreta sammenligninger i analysen.

Det blir anbefalt & transkribere materialet en har samlet inn far en gjennomfarer en ny
datainnsamling (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 145). Jeg transkriberte derfor
observasjonsnotatene mine og intervjuopptaket far jeg skulle foreta nye datainnsamlinger,
med unntak av de observasjonene og intervjuene som ble gjennomfart pa samme dag.
Transkripsjonene ble altsa gjort i kort tid etter selve datainnsamlingen. Intervjuene har blitt
transkribert i sin helhet, og det samme gjelder observasjonsnotatene mine. For 4 transkribere
brukte jeg ordbehandlingsprogrammet Microsoft Word (se vedlegg 6). Arsaken til at ogsé
observasjonsnotatene har blitt transkribert i sin helhet er fordi jeg kun valgte a se pa den
matematiske samtalen under observasjonen, og noterte dermed ikke andre typer samtaler eller

andre aspekter ved klasseledelsen som leereren foretok seg.

3.3.2 Analysemetode

34



Jeg utformet fem analysekategorier som dannet grunnlaget for analysen av datamaterialet fra

observasjonene og intervjuene. Disse analysekategoriene var:

1. Fordeler og begrunnelser for bruk av matematisk samtale i undervisningen. Her
plasserte jeg utsagn fra lererintervjuene som sa noe om hva larerne tror en kan oppna
ved a bruke samtale i matematikkundervisningen, og hvorfor de benytter seg av
samtale i undervisningen.

2. Organisering og kommunikasjon i den matematiske samtalen. I denne kategorien
plasserte jeg de observasjonene som gikk ut pa hvordan lererne organiserte de
matematiske samtalene, hvilke samtaletyper som kom til syne i
matematikkundervisningen, i hvilken sammenheng de brukte samtale, samt laerernes
beskrivelser av hvordan de som regel tar i bruk samtale i undervisningen fra intervjuet.

3. Bruk av samtaletrekk og leererhandlinger i undervisningen. | denne kategorien har jeg
samlet eksempler pa at leererne har tatt i bruk, eller uttrykker at de tar i bruk,
samtaletrekkene utviklet av Chapin et al., (2009); Kazemi & Hintz (2014) og
rammeverket for leererhandlinger utviklet av Drageset (2014) i undervisningen sin.

4. Lererrollen knyttet til den matematiske samtalen. Her har jeg samlet observasjoner og
utsagn knyttet til ulike aspekter ved lzrerens rolle, bade far, under og etter den
matematiske samtalen.

5. Utfordringer ved den matematiske samtalen. | denne kategorien har jeg plassert utsagn
fra leererintervjuene som sier noe om hva som kan vare utfordrende, og eventuelle

observasjoner som kan knyttes til dette.

Analysekategorier ble i stor grad utformet med utgangspunkt i de overordnede temaene i
intervjuguiden (vedlegg 4) min, som igjen hadde blitt laget ut fra teori knyttet til matematisk
samtale som blir presentert i kapittel 2. I tillegg tok jeg ogsa utgangspunkt i hovedtemaene jeg
fant under arbeidet med analysen av intervju- og observasjonsmaterialet. Ettersom
analysekategoriene mine bade ble utviklet med utgangspunkt i teori og det innsamlede
datamaterialet mitt, vil det falle innenfor det som kalles abduktiv tilnerming. Postholm og
Jacobsen (2018, s. 102-103) skriver at abduksjon er en analysemetode hvor det foregar en
vekselvirkning mellom empiri, teori og forskerens tilnerminger. For & konkretisere dette
velger jeg a vise til kategori nummer 3, som omhandler bruk av samtaletrekk. Det var ingen
eksplisitte sparsmal om samtaletrekk i intervjuguiden, men datamaterialet fra observasjonene
inneholdt likevel data som kunne plasseres i innenfor teori og tidligere forskning pa
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samtaletrekk i matematikkundervisningen. Utformingen av analysekategorien kan derfor sies

a ha blitt utviklet med utgangspunkt i bade empiri, teori og mine perspektiver som forsker.

Pa samme mate som med utformingen av hoved-analysekategoriene, ble ogsa
underkategoriene utviklet med en abduktiv tilneerming (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 142—
143). Underkategoriene ble utviklet etter hvert som jeg arbeidet med og gjennomgikk
datamaterialet mitt. Dette analysearbeidet kan forklares som en vekselvirkning mellom
forforstaelsen og empirien (Thurén, 2009, s. 70). Som forsker befant jeg meg dermed i det
som omtales som den hermeneutiske spiral; forstaelsen jeg fikk fra empirien fra observasjons-
og intervjuarbeidet, bidro til utviklingen av helhetsforstaelsen for oppgaven min (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 128-130), og dermed ogsa utvikling av underkategorier.

Analysearbeidet mitt ble gjort i bade tekstbehandlingsprogrammet Word og i NVivo, som er
en programvare utviklet for behandling av kvalitative data. Datamaterialet ble farst fargekodet
i Word, hvor utsagn og observasjoner ble plassert i de ulike analysekategoriene ved & bruke
farger. Deretter forte jeg inn datamaterialet mitt i NVivo, som ga en mer systematisk oversikt
over hvilke utsagn som tilhgrte hver av kategoriene. Ved a bruke dette programmet fikk jeg
muligheten til & arbeide mer systematisk med hver enkelt analysekategori, i stedet for a matte
ga gjennom datamaterialet lzerer for leerer. En annen fordel med a ta i bruk NVivo var at jeg
ogsa kunne plassere det samme datamaterialet i ulike koder, ettersom det var tilfeller hvor noe

av empirien passet inn i mer enn én analysekategori.

| figurene nedenfor vises utsnitt fra kodingsarbeidet i henholdsvis Word og NVivo. Figur 3
viser et eksempel pa fargekodingssystemet og et utsnitt hentet fra kodingsarbeidet gjort i
Word, hvor datamaterialet har blitt analysert og plassert i fire av de fem analysekategoriene.
Figur 4 viser et utsnitt fra kodingsarbeidet i NVivo. Utsnittet er hentet fra én
intervjutranskripsjon knyttet til kategorien fordeler og begrunnelser for bruk av matematisk

samtale i undervisningen.
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Analysekategorier med fargekoder:
Fordeler og begrunnelser for bruk av matematisk samtale i undervisningen

Organisering og kommunikasjon

Utfordringer ved den matematiske samtalen

Utsnitt fra fargekoding av intervjutranskripsjon:

Trond:_ Veldig ofte s3 er det jo slik at dersom de har hatt
gruppesamtale slik og slik, sa tar en jo ofte opp ting i plenum ogsa for & |gfte fram det viktige
de har kommet fram til, men ogsa viktige ting de har strevet med. Bare for a avklare ting
underveis eller oppsummere lzeringen de har gatt gjennom.

Trond: Det som kan veere utfordrende kan jo ga pa mer det med klasseledelse. Altsa,
uinteresserte elever, elever som roter vekk timer og tiden, a fa elevene til a gjgre det de skal
kan jo ogsa veere utfordrende. Jeg faler ikke ngdvendigvis det er selve den matematiske
samtalen eller samtalen i seg selv er veldig problematiske, det gar vel mer pa klasseledelse
generelt. Dersom en har de grunnforutsetningene til stede, sa skal jo de matematiske
samtalene ga greit, egentlig.

Figur 3: Eksempel pa kodingsarbeidet i Word

o Fordeler og begrunnelser E] Annc

Summary Reference

Files\\Transkripsjon intervju\\Transkribering Karoline
6 references coded, 9.89% coverage

Reference 1: 2.72% coverage

Men sann som nd gér det egentlig ganske greit, for alle har noe & bidra med, uansett
hvilket niva de er pa. Og det er jo nesten bedre det enn at de bare skal sitte og
jobbe. Fordi de som kanskje sliter da, merker kanskje at de andre gjgr veldig mange
flere oppgaver enn det de selv gjgr. Men hvis det er muntlig kan de jo velge & bare
sitte & hgre pa, men de fleste greier ogsa a delta litt. Sa jeg synes egentlig det
fungerer ganske bra. Og nivéet her er jo veldig spredt

Reference 2: 2.48% coverage

Eller, det som er bra med & bruke samtaler er jo at du far fram flere mulige méter &
gjore ting pa. Og det er jo litt det den matematiske samtalen handler om ogsa. Hvis
du har en samtale med elevene, s er det jo kanskje noen som lgser det pd en mate,
og noen andre som har en annen maéte a gjgre det pd. Snakke sammen og finne ut
at det gér an & bruke alle de ulike matene. Kanskje en kan luke ut de som er litt lite
hensiktsmessige.

Reference 3: 0.33% coverage
Og s i lzererveiledningen egentlig, til lzereverket.

Reference 4: 1.46% coverage

hovedgrunnen som jeg ser vertfall, det er at elevene skal forstd matematikken. Altsd
forstd hvordan vi bruker matematikken i hverdagen. For det de ofte sliter med er jo
& skjgnne «hvorfor skal vi leere dette her?», «hva skal vi med dette her?».

Reference 5: 1.36% coverage

S& det & prove & fa de til 4 skjgnne, at vi faktisk bruker veldig mye matematikk i
hverdagen var, det er jo litt det som i alle fall er hensikten min med & ha
matematiske samtaler. For det tror jeg gker motivasjonen til de fleste her.

Figur 4: Eksempel pa kodingsarbeidet i NVivo, knyttet til koden «fordeler og begrunnelsers
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3.4 Reliabilitet og validitet

En viktig del av a foreta et forskningsprosjekt er a reflektere over gyldigheten og
paliteligheten til forskningen og dens resultater. Dette er kanskje spesielt viktig i studier som
har et kvalitativt forskningsdesign, ettersom det er et avhengighetsforhold til forskeren
(Vedeler, 2000, s. 132). Paliteligheten, reliabiliteten, handler om forholdet mellom forskeren
og resultatene. Reliabiliteten sier altsd noe om hvordan forskeren kan ha pavirket studiens
resultater, som igjen er avgjerende for i hvor stor grad vi kan stole pa resultatene (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 222). Gyldigheten, eller validiteten, tar for seg de begrensningene
forskningen kan ha, som dermed pavirker hvilke konklusjoner en kan trekke ut fra
datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). | dette delkapittelet skal jeg trekke frem

ulike sider ved reliabiliteten og validiteten knyttet til mitt forskningsprosjek.

3.4.1 Reliabilitet

Befring (2020, s. 93) skriver at viktig aspekt med kvalitative metoder er at forskeren vil kunne
«ha direkte innflytelse pa det som skjer», og som fglge av dette ma en vare klar over at det
kan oppsta subjektive feilfaktorer ved bruk av dette forskningsdesignet. Ved kvalitative
forskningsmetoder er det forskeren selv som blir ‘hovedinstrumentet’, da det er hen som
faktisk gjennomfgrer metodene (Befring, 2020, s. 99). | mitt tilfelle er det altsa jeg som er
‘hovedinstrumentet’ i gjennomforelsen av observasjonene og intervjuene. Dette kan ogsa
knyttes til det Postholm og Jacobsen (2018, s. 224) skriver om reliabilitet. De poengterer at
det kreves to ting av forskeren nar det kommer til reliabiliteten. Det ene er at
forskningsprosessen synliggjeres slik at andre kan gjgre seg opp tanker og refleksjoner rundt
den, altsa en apenhet mellom forskeren og andre interesserte. Videre skriver Postholm og
Jacobsen (2018, s. 224-226) at denne apenheten handler om & kunne beskrive relasjonen
mellom forsker og forskningsdeltaker, fornoldet mellom forskningsdeltaker og
problemstilling, forskningens kontekst, utvalg og synliggjering av hvordan en har registrert
det innsamlede datamaterialet. Det andre er at forskeren ma reflektere rundt hvilken

pavirkning hen kan ha, altsa at en er klar over sin egen subjektivitet.

For a sikre reliabiliteten i min studie har jeg derfor veert apen om min rolle i datagenereringen,
hvor jeg hadde en rolle som «observatgr-som-deltaker» under observasjonen, og hadde en

rolle som intervjuer under larerintervjuene. Jeg har ogsa synliggjort hvordan jeg kan ha
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pavirket undervisningsgktene jeg observerte, med tanke pa at jeg ga deltakerne i studien
beskjed om at det var muntlighet i matematikkundervisningen jeg gnsket a observere. |
metodekapittelet har jeg derfor forsgkt a gjare forskningen min sa transparent som mulig. |
tillegg har jeg ogsa har presisert hvordan utvalget mitt ble bestemt. Ved a ha strategisk,
kriteriebasert utvalgsstrategi har jeg forsgkt a finne informanter som innehar kompetanse som
er relevant for problemstillingen min. Jeg har ogsa vert apen om at registreringen av data ble
gjort ved feltnotater for observasjonsdelen, og lydopptak for intervjudelen. Siden det ble tatt
lydopptak av intervjuene, ga dette meg mulighet til & gjentatte ganger kunne lytte til
samtalene. Pa denne maten sikret jeg meg at informasjonen var mest mulig reliabel (Krogtoft
& Sjovoll, 2018, s. 206).

3.4.2 Validitet

Postholm og Jacobsen (2018, s. 229-241) deler validitet inn i indre og ytre validitet. Studiens
indre validitet gar for det farste ut pa grad av samsvar mellom virkeligheten som studeres, og
den teorien som blir brukt for a beskrive denne virkeligheten (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
229). Det andre aspektet ved indre validitet er hvilket grunnlag studien som har blitt
gjennomfart gir oss for a kunne si noe om arsak og virkning, altsa om kausalitet (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 229). For & sikre den indre validiteten, har jeg som forsker forsgkt a
synliggjere hvordan analysekategoriene mine har vokst frem (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
230). 1 tillegg ma jeg som forsker sgrge for at det er sammenheng mellom analysene og
tolkningene som blir gjort. Dette gjorde jeg blant annet ved & gi informantene mine mulighet
til & lese gjennom og komme med eventuelle korrigeringer pa det transkriberte datamaterialet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 230). Et annet viktig aspekt ved validitetsvurdering av
datamaterialet som Dalen (2013, s. 97) trekker frem, er a gjennomfare prgveintervju og teste
det tekniske utstyret. Ved a gjare dette har jeg vist at intervjusituasjonen har blitt justert og

vurdert, som igjen er med pa a styrke validiteten.

Den ytre validiteten knyttes til overfgrbarhet. Dette handler om i hvor stor grad resultatene fra
en kontekst, kan overfares til kontekster utenfor det en har studert — altsa om det er mulighet
for generalisering (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). | kvalitativ forskning vil
overfarbarheten farst og fremst veere knyttet til om leseren kan kjenne seg igjen i situasjonen

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). | den sammenheng er gode og detaljerte beskrivelser
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viktig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 239; Vedeler, 2000, s 135). Jeg har derfor forsgkt a
skrive tykke beskrivelser (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 239) av resultatene mine, samt tatt

med en beskrivelse av konteksten som ligger til grunn for dem.

3.5 Forskningsetiske vurderinger

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (heretter NESH)
har utarbeidet forskningsetiske retningslinjer en ma fglge og ta hensyn til nar en driver
forskning. Forskningsetikk skal blant annet veere med pa a ivareta menneskeverdet og fremme
forsvarlig forskning (NESH, 2021, s. 5). De forskningsetiske prinsippene skal ivaretas bade
far, under og etter forskningsprosessen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 246). Postholm og
Jacobsen (2018, s. 246) presiserer at en som forsker i farste rekke skal ta hensyn til og
respektere forskningsdeltakerne, deretter selve undersgkelsen, mens en selv som forsker vil

komme i siste rekke.

Det er tre grunnleggende krav som ligger som utgangspunkt for forskningsetikken. Det forste
kravet omhandler informert samtykke. Dette gar ut pa at den/de som skal undersgkes, har fatt
tilstrekkelig informasjon om forskningsprosjektet, slik at en vet hva deltakelsen innebarer.
For & gi deltakerne i studien min tilstrekkelig informasjon om prosjektet og hva deltakelsen
ville innebeere, utformet jeg et informasjonsskriv med en samtykkeerkleering, med
utgangspunkt i malen fra NSD (NSD, u.a.). Informasjonsskrivet (se vedlegg 2) ble sendt ut til
deltakerne under rekrutteringen, og samtykkeskjemaet ble underskrevet far jeg tok til med
datainnsamlingen. Far deltakerne signerte samtykkeskjemaet presiserte jeg blant annet planen
for behandling, lagring og bruk av den innsamlede dataen og vilkar for anonymisering og
konfidensialitet (NESH, 2021, s. 19). | tillegg skal ogsa deltakelsen veere frivillig (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 247). Det at samtykket er frivillig vil si at deltakerne har takket ja til
delta uten noe press (NESH, 2021, s. 18). Ettersom prosjektet innebar en behandling av
personopplysninger i forbindelse med innhentingen av samtykke fra deltakerne (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 252), matte jeg seke til NSD for vurdering av behandling av
personopplysninger. Prosjektet er godkjent av NSD (se vedlegg 1).

Det andre overordnede utgangspunktet for forskningsetikken handler om retten til privatliv,
og i denne sammenheng er kravet om konfidensialitet viktig. Dette handler om at forskeren

garanterer deltakerne at personopplysninger ikke skal spres, og at en skal gjgre det en kan for
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a hindre at utenforstdende skal kunne identifisere deltakerne i forskningsprosjektet (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 251). | forskningsprosjektet mitt vil deltakerne bli anonymisert. Dette
gjeres ved at opplysningene som samles inn anonymiseres etter datainnsamlingen. Ved a gi
deltakerne pseudonymer, fjernes forbindelsen mellom informasjonen og forskningsdeltakerne
(NESH, 2021, s. 23).

Krav til riktig presentasjon av data er det siste grunnleggende kravet for forskningsetikk.
Kravet gar ut pa at forskningsdeltakerne ber fa lese gjennom forskningsteksten, slik at de far
muligheten til & fa fjernet eller endret informasjon de ikke kjenner seg igjen i, eller som kan
«veere til skade for deltakerne» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). For & overholde dette
kravet informerte jeg deltakerne i studien min om at de kunne fa lese gjennom
transkripsjonene mine, slik at de kunne korrigere eventuelle feil far masteroppgaven skulle

leveres inn. Dette prinsippet er med pa a forhindre at forskningsdeltakerne settes i et darlig

lys.
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4 Presentasjon og analyse av resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere og analysere empirien jeg samlet inn gjennom observasjon
og intervju av hvordan og hvorfor lerere tar i bruk matematisk samtale i undervisningen om
temaer knyttet til matematikk i hverdagslivet. Intervjuene til hver leerer analyseres hver for
seg, men blir ogsa sett i sammenheng med observasjonene av undervisningsgktene deres. Pa
denne maten kan en se hvordan observasjonen samsvarer med det leererne sier i intervijuet,
samt at observasjonene kan tilfgye informasjon til leerernes intervjusvar der det er relevant.
Jeg har valgt a farst presentere bakgrunnsinformasjon om informantene og et kort
sammendrag av den observerte undervisningen. Formalet med dette er a gi leseren tilgang pa
konteksten som ligger til grunn for det analyserte datamaterialet, som falgelig ogsa vil gi et
mer helhetlig bilde. Deretter presenterer jeg resultatene fra analysen tematisk, med
utgangspunkt i intervjuguiden og analysekategoriene som ble beskrevet i kapittel 3.4.2.
Funnene mine presenteres som underkategorier av analysekategoriene. Denne

fremstillingsformen omtales som «tematisering» av Dalen (2013, s. 69).

Resultatene mine vil bli presentert som en omskrivning av laerernes utsagn og handlinger.
Dette er fordi jeg gnsker at presentasjonen skal fremsta mer helhetlig, hvor jeg kun benytter
meg av direkte sitat der det er ngdvendig. Pa denne maten unngar jeg altsa at teksten brytes
opp av lange sitat. Jeg har forsgkt a trekke frem de mest interessante laererutsagnene og
observasjonene for de ulike funnene, og falgelig vil det kunne variere hvilke av lererne som
blir representert i de ulike analysekategoriene og underkategoriene. Den tematiske
fremstillingen vil ogsa kunne gjere det enklere a oppdage likheter og ulikheter hos de

forskjellige lererne i det pafglgende draftingskapittelet.

4.1 Bakgrunnsinformasjon og beskrivelse av de observerte

undervisningsgktene i matematikk

Intervju- og observasjonsarbeidet ble gjennomfert pa fire ulike skoler, med fem forskjellige
leerere som informanter. Laererne har fatt andre navn pa grunn av hensynet til konfidensialitet
og anonymitet. Anne, Karoline og Espen arbeider ved tre forskjellige skoler, mens Trond og

Sissel underviser pa en fjerde skole. Anne, Karoline og Trond ble observert i to
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undervisningstimer hver, mens Espen og Sissel ble observert i én. | dette delkapitlet vil jeg

ogsé presentere lerernes forstaelse av begrepet ‘matematisk samtale’.

4.1.1 Anne

Anne har fordypning i matematikk, og har jobbet som laerer i 32 ar. | alle disse arene har hun
undervist i matematikk. Na underviser hun pa mellomtrinnet, men har tidligere ogsa undervist
pa smatrinnet. Hun fremstar som en laerer som er trygg pa seg selv og faget sitt, og gir ogsa
uttrykk for dette. Nar hun skal beskrive hvordan en typisk undervisningsgkt i matematikk ser
ut, forteller hun at de ofte har matematiske samtaler, og at det ikke er sa ofte at elevene kun
sitter og jobber med oppgaver. Da Anne skulle forklare hvordan hun tolket begrepet
‘matematisk samtale’, svarte hun som folger: «Det er jo & samtale om matematikk pa en méte
(...) Jeg vil si at matematisk samtale handler om a dele erfaringer, altsa snakke hgyt. Og det a
gjere feil og fa dette korrigert». I sitatet kan en se at det er to aspekter som er spesielt viktig

for Anne, nemlig a dele og a ta tak i feilsvar.

I den farste undervisningsgkten var det matematiske innholdet for timen knyttet til
forholdsregning ved bruk av en forholdstrekant. Denne timen ble brukt til & ngye ga gjennom
og samtale om en oppgave som elevene allerede hadde jobbet med i en tidligere time, sa bade
innholdet og tematikken var allerede kjent for elevene. | den andre undervisningsgkten var
temaet multiplikasjon med desimaltall. I motsetning til den farste timen, var dette her nytt
stoff for elevene. Undervisningsgktene vekslet mellom bruk av helklassesamtale, samtale med
leringspartner og oppgavejobbing i grupper. Begge de observerte timene var i stor grad

preget av matematisk samtale.

4.1.2 Karoline

Karoline er den av lererne i denne studien som har minst arbeidserfaring som leerer. Hun er
utdannet laerer for barneskolen, og har dermed ikke fordypning i matematikk. Karoline har
bare undervist i klassen jeg observerte i et par maneder, men har tidligere
undervisningserfaring fra smatrinnet. Dette er altsa Karolines forste mgte med
matematikkundervisning pa mellomtrinnet. Ettersom hun noksa nylig har kommet inn i den

gjeldende klassen, har hun fokusert en del pa det mest grunnleggende i
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matematikkundervisningen, men sier at hun er veldig glad i & jobbe praktisk. Da Karoline fikk
spgrsmalet om hva hun tenkte at en matematisk samtale var, svarte hun at det blant annet
handler om a «finne svar pa hvordan en skal lgse oppgaver», og at en sann type samtale ogsa

handler om a «fa frem flere mulige mater a gjare ting pa».

Brok og desimaltall, med mest vekt pa desimaltall, var temaet Karoline og klassen arbeidet
med i de to undervisningsgktene jeg var til stede for & observere. Undervisningen var i stor
grad preget av en blanding mellom samtale og praktiske gvelser. Samtalene foregikk for det
meste i plenum, men samtale med lzringspartner ble ogsa brukt. De praktiske gvelsene var
knyttet til temaet, og fremsto som svert engasjerende for elevene. Begge timene var falgelig
preget av mye elevaktivitet, hvor Karoline inntok rollen som leder av samtalene og
aktivitetene. Hun virket ogsa a veere opptatt av a synliggjgre hvordan det matematiske temaet

kommer til nytte i hverdagen.

4.1.3 Espen

Espen har allmennlarerutdanning, men har tatt etterutdanning i matematikk i senere tid. Han
har undervisningserfaring bade fra barnetrinnet og ungdomstrinnet, men har jobbet pa
mellomtrinnet de siste 15 arene. Undervisningen hans i matematikk er ofte organisert som
stasjonsarbeid, men han gir uttrykk for at han prever a variere undervisningen med ulike type
oppgaver, eget arbeid og gjennomgang. Han tar ofte i bruk samtale i undervisningen, men
«prgver 0gsa at det ikke skal bli for mye snakk». Espens forklaring av begrepet ‘matematisk
samtale’ var kort og enkel: «Jeg vil jo tenke det & ha en matematisk samtale er jo & snakke om
noe som rett og slett inneholder matte da». | tillegg presiserte han at samtalen ofte vil veere

om det temaet de holder pd med, men at det «ikke ngdvendigvis» ma veere om det heller.

Det overordnede matematiske temaet for den observerte matematikktimen var brgk. Espen og
elevene gikk inn pa flere aspekter ved brgk, som for eksempel sammenhengen mellom bragk
og tallinje, forkorting av brgk, hvordan en gjer om til/fra blandet tall og uekte brgk,
tekstoppgave, samt addisjon og subtraksjon av brgk. Alt dette foregikk i en helklassesamtale,
hvor lereren aktivt brukte elevenes bidrag i gjennomgangen. Espen ba stadig elevene om a
begrunne lgsningene sine, og uttrykte tydelig til elevene at han «ikke [var] interessert i a vite

svaret», men at han heller ville vite «<hvordan [elevene] hadde kommet frem til svaret». Espen
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viste 0gsa en misoppfatning pa tavla, og diskuterte denne misoppfatningen med elevene. Etter
hvert gikk undervisningen over til oppgavejobbing, og da gikk Espen rundt for & veilede og

lytte til elevenes spgrsmal og forklaringer.

4.1.4 Trond

Trond har arbeidet som lerer i neermere 15 ar, og er utdannet allmennlearer. Han har
tilleggsutdanning i flere fag, hvor matematikk er et av disse fagene. For tiden underviser
Trond i matematikk bade pa mellomtrinnet og pa ungdomstrinnet, men har ogsa erfaring fra
matematikkundervisning pa videregaende. Han har likevel mest erfaring med undervisning pa
ungdomstrinnet, i tillegg til undervisning pa sjette og sjuende trinn. |
matematikkundervisningen mener han det er viktig a fa til en blanding mellom elevers egne
skriftlige aktiviteter og at de far jobbet sammen i par hvor de diskuterer og samtaler om
matematikken. Trond hadde en ganske bred tilnzrming til begrepet matematisk samtale, hvor
han ansa all muntlig aktivitet til & ga inn under begrepet. Dette kom frem da Trond svarte pa
hvor ofte han tok i bruk matematisk samtale i undervisningen, og svarte at det var «jo mer
eller mindre hele tiden det», fordi «du har jo visse informasjoner i plenum, og faglige
gjennomganger i plenum. Og nar du er ferdig med det sa er du jo muntlig med elevene nar du

gar rundt for & hjelpe».

Ettersom Trond underviser i matematikk pa bade ungdoms- og mellomtrinnet, valgte jeg a
observere én time pa hvert av trinnene. Falgelig var ikke temaet det samme for de to timene.
Pa mellomtrinnet hadde de farste time med undervisning om forholdsregning. Her benyttet
lereren seg av helklassesamtale i starten av timen, og begrunnet dette med at dette var for «a
lafte frem ting» og «fa elevene til & undre seg litt over ting for en gar i gang».
Helklassesamtalen i denne sammenhengen omtalte Trond som en «appetizer». Etter Trond
hadde en liten gjennomgang, hvor elevene ble inkludert, skulle elevene jobbe med oppgaver.
Da fikk de samarbeider i grupper, hvor starrelsen varierte. Pa ungdomstrinnet var temaet
knyttet til geometri, areal og omkrets. Denne timen var i stor grad preget av samtaler mellom
elevene, ettersom de arbeidet med en noksa omfattende oppgave sammen med laringspartner.
Hele timen gar derfor med til denne oppgaven, og Tronds rolle ble fglgelig & ga rundt til de

ulike parene, stille litt spgrsmal og veilede elevene underveis i arbeidsprosessen.
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4.1.5 Sissel

Sissel har undervist i matematikk i 20 ar, og er utdannet allmennlearer. Hun har tatt
etterutdanning i matematikk, og har dermed fordypning i faget. Sissel har for det meste
undervist pa ungdomstrinnet, men har ogsa veert litt pa mellomtrinnet. Nar hun skal beskrive
hvordan hun vanligvis legger opp matematikkundervisningen, beskriver hun det som
bestdende av «mye aktivitet», hvor en ganske stor del bestar av matematisk samtale. Hun er
0gsa opptatt av at en ma ta seg god tid i undervisningen, og at elevene skal fa tilgang pa gode
hjelpemidler. Sissel sa ogsa at hun selv ikke brukte begrepet ‘matematisk samtale’, men at
hun omtaler denne méaten & jobbe pa som ‘a snakke matte’ og ‘muntlig matematikk’. Det
Sissel ansa som viktig med a snakke matematikk var at i tillegg til at elevene skal diskutere
matematiske oppgaver med hverandre, var a «ta det igjen i fellesskap», slik at det blir «en
sann pris eller premie i enden. Og premien er at elevene far bekreftet at det de har gjort er

riktig».

Jeg observerte Sissel i en matematikktime i pa ungdomstrinnet. Temaet for denne timen var
andregradsfunksjoner, og timen startet med repetisjon av andre typer funksjoner som de
allerede hadde jobbet med. Etter en felles repetisjon fikk elevene utdelt et ark med fakta om
andregradsfunksjoner. Her sto det blant annet ulike begreper knyttet til andregradsfunksjoner.
De gikk gjennom dette arket i fellesskap, og Sissel var opptatt av a stille sparsmal underveis i
gjennomgangen. Deretter skulle elevene arbeide med & utforske andregradsfunksjoner i
GeoGebra. | denne sammenhengen fikk elevene beskjed om a diskutere ulike fremgangsmater
pa diverse kommandoer pa GeoGebra med sidemannen. Sissel var rask med a stille sparsmal i
plenum nar hun harte at elevdiskusjonene begynte a avta. Matematikktimen ble avsluttet med
en felles gjennomgang av oppgaven elevene jobbet med, hvor Sissel ledet helklassesamtalen,
0g mange av elevene bidro. Det som utmerket seg i denne timen var at elevene virket veldig

vant til denne maten a jobbe pa, og samtalene mellom elevene var matematiske hele tiden.

4.2 Fordeler og begrunnelser for bruk av matematisk samtale i

undervisningen

Den farste analysekategorien, «fordeler og begrunnelser for bruk av matematisk samtale i
undervisningen», er knyttet til leerernes eksplisitte uttalelser om positive sider ved a ta i bruk

matematisk samtale i undervisningen, og deres begrunnelser for hvorfor de tar det i bruk.
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Ettersom denne kategorien tar utgangspunkt i grunngivelser og forklaringer, vil den i all
hovedsak bygge pa uttalelser fra leererintervjuene. Kategorien utgjer totalt 50 ulike relevante
utsagn, og er fglgelig den kategorien som inneholder mest datamateriale. De 50 utsagnene ble
deretter delt inn i fire underkategorier, som ble utformet med utgangspunkt i innholdet i de
ulike utsagnene, og som falgelig er funnene mine. Larernes begrunnelser kunne sarlig
knyttes til oppfatningen om at elevene selv ma veere aktive deltakere i sin egen
leeringsprosess, faringer og statten fra lereplan og leereverk, at en lettere kan oppdage og ta
tak i misoppfatninger hos elever gjennom muntlig aktivitet i undervisningen, og bruk av
matematisk terminologi gjennom samtale. Det er nettopp dette som utgjer de fglgende

underkategoriene:

e Elevene som aktive deltakere i egen leeringsprosess
e Lareplan og lereverk
¢ Avklare misoppfatninger og ting elevene strever med

e Forstaelse av matematisk terminologi

4.2.1 Elevene som aktive deltakere i egen laeringsprosess

Observasjonene av matematikkundervisningen til leererne, i tillegg til utsagn fra intervjuene,
viste at leererne hadde et gnske om a aktivisere elevene i undervisningen, og et gnske om a ga
vekk fra at elevene kun skal vaere passive mottakere av kunnskap som overfares fra leereren.
Sissel ga tydelig uttrykk for at hun mente at samhandling og samtale er viktig for elevenes
leering: «Jeg liker at elever laerer sammen. Fordi jeg tror det er den beste maten & laere pa».
Trond hadde ogsa en oppfatning av at det var viktig at elevene selv engasjerte seg i
matematikken, og at de skulle bruke andre metoder enn & «bare sitte og regne isolert». |
tillegg presiserte han ogsa viktigheten av at elevene «gar veien selv», og at en som lerer ikke
bare «skal servere veldig ferdigtygd mat heller». Videre ga han ogsa eksplisitt uttrykk for at
han mente laering «ma jo skje litt i en interaksjon, slik at det er elevene selv som bygger opp

den ngdvendige kunnskapen de trenger for & mestre».

Anne trakk frem at en av fordelene med & bruke samtale i undervisningen var at elevene
hennes ikke ansa denne maten & jobbe med matematikk pa som like anstrengende som for
eksempel det & regne oppgaver skriftlig. Hun sa at elevene hennes «tror pa en mate at de
slipper & gjgre noe nar vi gjar det slik, men sa leerer de mer enn noen gang, egentlig, fordi de
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er aktive». | tillegg var Anne ogsa veldig opptatt av at elevene ikke bare skulle lzre seg
mgnster, men at bruk av matematisk samtale skal sette i gang tankeprosesser hos elevene som

gjer at de greier 8 komme frem til en lgsning.

Det kommer ogsa frem i intervjuene med bade Karoline og Anne at de ser gkt deltakelse blant
elevene under en matematisk samtale, da denne undervisningsmaten legger opp til at elevene
ma veere aktive deltakere. Begge leererne mener den matematiske samtalen farer til at de far
med seg flere elever, sammenlignet med nar elevene skal regne oppgaver individuelt. Dette
mener de til tross for at elevene har ulik kompetanse i matematikk. For selv om tenker at
elevene ma bidra muntlig for a veere aktive deltakere i egen leringsprosess, kan elevene ogsa
veere aktive deltakere ved a lytte til hva andre sier i samtalen, og dermed leaere ved a lytte.

Karoline begrunnet dette slik:

Utdrag fra intervju 01.02.23, Karoline:

«Men sann som na gar det egentlig ganske greit, for alle har noe a bidra med, uansett
hvilket niva de er pa. Og det er jo nesten bedre det enn at de bare skal sitte og jobbe.
Fordi de som kanskje sliter da, merker kanskje at de andre gjar veldig mange flere
oppgaver enn det de selv gjer. Men hvis det er muntlig kan de jo velge a bare sitte a
hare pa, men de fleste greier ogsa a delta litt. Sa jeg synes egentlig det fungerer ganske

bra. Og nivaet her er jo veldig spredt».

4.2.2 Leereplanverket

Flere av leererne valgte a begrunne bruk av matematisk samtale med utgangspunkt i hva
lzereplanen sier om kommunikasjon i matematikkfaget, og at leereverkene de bruker legger
opp til dette. Begrunnelse med utgangspunkt i bade leereplan og lereverk viser at leererne har
en klar tanke bak hvorfor de benytter seg av samtale i matematikkundervisningen, og at de har
satt seg inn i hva LK20 forventer av kommunikasjon i matematikkundervisningen. Dette

kommer tydelig frem i dette utdraget fra intervjuet med Trond:

Utdrag fra intervju 09.02.23, Trond:
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«(...) bade i studiet og i forhold til lzereplanene sa er jo dette med muntlighet trukket
frem. Vi har ogsa snakket mye om dette i matematikk-kollegiet her pa skolen, hvor
viktig det er da. Sa det er jo ikke bare fordi jeg selv har tro pa det eller har lyst, det er
jo for eksempel en av de grunnleggende ferdighetene i leereplanen og leereverkene
legger vekt pa dette her med det & undre seg og preve ulike veier frem mot mal og sa

videre og sa videre.»

Utdraget viser hva som ligger til grunn for at leereren tar i bruk matematisk samtale i
undervisningen. | tillegg til at det er av egen preferanse, begrunner Trond det ogsa ut fra de
grunnleggende ferdighetene i leereplanen, og at leereverket som brukes ogsa vektlegger denne
maten a arbeide pa. Her ser vi altsa at lzereren er bevisst de faringene som fremgar av
lereplanen, og at han anser lereverket som en ressurs i undervisningen. Ogsa Karoline, Sissel
og Anne trekker frem at leereverket inspirerer dem til  ta i bruk samtale. Sissel og Anne
poengterer begge to at LK20 i starre grad enn tidligere leereplaner vektlegger kommunikasjon
i matematikkfaget, og falgelig vil ogsa de nye lereverkene ogsa inneholde elementer av
muntlighet og samtale. Selv om bade Anne og Sissel har tatt i bruk mye matematisk samtale i
undervisningen forut for Fagfornyelsen, finner de na enda mer statte i bade leereplanen og
leereverket de bruker. Dette sitatet hentet fra intervjuet med Sissel viser nettopp dette: «(...) de
lereverkene jeg har a statte meg til, hjelper meg mer. Altsa jeg far mer stotte i det na, i
forhold til og matte trenge a gjgre sa mye selv». Anne ga tydelig uttrykk for at hun fgler den
nye leereplanen eksplisitt statter opp om hennes undervisningspraksis som blant annet bestar
av en stor del bruk av matematisk samtale, og slik hun tolker laereplanen mener hun at «det er

jo egentlig slik de vil at vi skal holde pa».

4.2.3 Avklare misoppfatninger og ting elevene strever med

Det & bruke den matematiske samtalen til & avklare misoppfatninger, eller ta tak i feilsvar pa
en god mate, var noe som kom tydelig frem i intervjuene med bade Anne, Sissel og Trond.
Bade Anne og Sissel hadde en tydelig oppfatning av at ‘feilsvar’ ikke var feil svar, men at
disse svarene er verdifulle fordi «det ligger jo tanker bak disse svarene ogsa». Sissel forklarte
at hun i sine klasser bruker mye tid pa a snakke om verdien av feil, slik at elevene vet at «det
er ufarlig a si feil ting». Videre uttrykte de ogsa at feilsvar var viktige for den matematiske

samtalen, blant annet fordi en kan diskutere om fremgangsmaten fungerer i den gitte
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sammenhengen eller ikke. Ogsa Trond fremhevet at det ikke bare var viktig a synliggjare den
‘riktige” matematikken som elevene kommer frem til, men at samtalen ogsa kan brukes for &
lofte frem «viktige ting de har strevet med». Dette synet kom implisitt til syne i observasjonen
av undervisningen til Espen ogsa, da han lgftet frem en misoppfatning som han hadde lagt
merke til at noen av elevene hans hadde. Dette var en misoppfatning hvor eleven(e) hadde
snudd om pa rekkefalgen i en oppgave hvor elevene skulle subtrahere to brgker. Han brukte
denne misoppfatningen som et samtaleemne for helklassesamtalen, og dermed fikk alle

elevene vare med pa a diskutere hvorfor denne maten a regne pa ikke fungerer.

4.2.4 Forstaelse av matematisk terminologi

En fordel med a bruke matematisk samtale i undervisningen, er at dette kan gjere det enklere
for elevene a faktisk forsta de ulike begrepene og symbolene som matematikken bestar av. En
av Trond sine begrunnelser for a ta i bruk samtale i matematikkundervisningen, tok

utgangspunkt i nettopp dette:

Utdrag fra intervju 09.02.23, Trond

«Matematikken er jo, det er jo egentlig et sprak. Og et veldig kompakt og symboltungt
sprak. Det er jo rasende effektivt. Men samtidig sa er en ngdt til & snakke om hva disse
symbolene og tallene betyr. Sa derfor er jo samtalen superviktig for & snakke om hva
det og det egentlig betyr. At det ikke pa en mate bare blir mekanikk, men at en far litt
mer Kjatt pa beinet. Og at det er viktig hvordan en snakker matematikk, for det er jo
det som blir innfallsporten til hvordan en egentlig oppfatter disse kompakte
symbolene. Sa jeg sier det jo noen ganger til elever ogsa, at matematikk er jo et sprak.
Og derfor er det veldig viktig ogsa at elevene far et bevisst forhold til matematikk som

sprak egentlig.»

Utdraget viser at Trond anser bruk av samtale som viktig, om ikke ngdvendig, for utvikling av
forstaelse av det matematiske spraket. | tillegg anser Trond den matematiske samtalen som et
verktgy som kan hjelpe elevene til & uttrykke seg skriftlig pa en bedre mate. Anne mente at
den matematiske samtalen er viktig for at elevene skal kunne «fa en forstaelse for hvorfor

formelen er som den er», og at samtalen hjelper elevene til & forsta «hva det er som egentlig
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skjer». I matematikktimen til Sissel, observerte jeg at hun delte ut et ‘faktaark’ til elevene som
inneholdt ulike begreper og symboler knyttet til andregradsfunksjoner, som var det
matematiske temaet de arbeidet med da jeg var til stede. Dette faktaarket gikk Sissel gjennom
med elevene i fellesskap, far elevene skulle arbeide utforskende med temaet sammen med

leringspartner.

4.3 Organisering og kommunikasjon i den matematiske samtalen

«Organisering og kommunikasjon i den matematiske samtalen» er den andre hovedkategorien
som ble laget under analysearbeidet, og inneholder totalt 39 intervjuutsagn og
observasjonsnotater. 24 av disse kommer fra intervjuene, og de resterende 15 kommer fra
observasjonsnotatene. Det analyserte datamaterialet kunne deles inn i to underkategorier. Den
farste underkategorien tar utgangspunkt i organiseringen av den matematiske samtalen. Den
andre underkategorien er trekk ved kommunikasjonen, som tar for seg bade grad av deltakelse

I kommunikasjonen og ulike samtaletyper. Funnene i denne hovedkategorien er dermed:

e Lerernes organisering av den matematiske samtalen

e Hva kjennetegnet kommunikasjonen i matematikkundervisningen?

4.3.1 Lerernes organisering av den matematiske samtalen

Helklassesamtale ble brukt i sju av de atte observerte undervisningsektene. | Espen sin gkt om
brgk, benyttet han seg av helklassesamtale for & ga gjennom bade tallinje, forkorting av brak,
omgjering av blandet tall til uekte brgk, addisjon og subtraksjon av brgk og en tekstoppgave
med brgk. Under plenumssamtalen lot Espen en elev begynne a svare pa et spegrsmal, fgr han
deretter fikk en annen elev til & fortsette pa resonnementet til den fgrste eleven. Pa denne
maten fikk leereren inkludert flest mulig elever i helklassesamtalen. Han brukte ogsa
elevbidragene aktivt i gjennomgangen, og sentrerte samtalen rundt elevenes utsagn. | den ene
observerte matematikkundervisningen til Anne ble hele timen brukt til helklassesamtale om
en oppgave som elevene hadde jobbet med tidligere. | denne sammenhengen ble ikke
samtalen brukt for & gjennomga noe nytt, men for a ga grundigere til verks med en kjent
oppgave. Helklassesamtalen ble derfor brukt til & synliggjere ulike fremgangsmater, diskutere

hvilke fremgangsmater som var mest hensiktsmessig og grunngivelser for dette.
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Sissel organiserte den matematiske samtalen i undervisningen ved a bade ta i bruk
helklassesamtale og at elevene skulle diskutere sammen med laringspartneren(e) sin(e). Da
lereren hgrte at diskusjonene elevene hadde med laeringspartneren avtok, var hun rask med a
stille spgrsmal fra oppgavene i plenum og dermed ga over til en helklassesamtale. I denne
undervisningsgkten var det altsa veksling mellom elevenes diskusjoner av oppgavene sammen
med laeringspartner, og helklassesamtale. Likevel var det samtale sammen med laringspartner
som ble mest vektlagt i denne matematikktimen. Dette begrunnet Sissel med at «jo feerre de er
pa hver gruppe, jo starre ansvar blir det pa den enkelte». | leererintervjuet med Karoline sa
hun at hun ofte tok i bruk samtaler i par eller mindre grupper i forkant av gjennomganger og
samtaler i plenum, noe som ogsa kom til syne i den observerte undervisningen. | den ene
undervisningsgkten til Trond, arbeidet elevene sammen i par for a lgse en oppgave gjennom

hele timen.

4.3.2 Hva kjennetegnet kommunikasjonen i matematikkundervisningen?

Kommunikasjonen i bade Anne og Sissels undervisning var i stor grad preget av at elevene
aktiv deltok i samtalene. Selv om begge lererne selv deltok i samtalene, i form av a stille
spgrsmal, var det likevel elevenes bidrag som dominerte kommunikasjonen i undervisningen.
I begge matematikktimene til Anne var hun veldig opptatt av a synliggjere elevenes ulike
fremgangsmater, og inkludere elevene i hverandres metoder og begrunnelser. Dette ble gjort
ved at hun ga alle elevene muligheten til a forklare sine matematiske resonnementer og
lgsningsmetoder, slik at alle elevene fikk tilgang pa hverandres tenkning. Deretter fikk hun
alle elevene til a reflektere over de presenterte fremgangsmatene. Ogsa Espen ga elevene
muligheten til & veere aktive deltakere under helklassesamtalen ved a stille mange sparsmal og
be elevene om a forklare fremgangsmatene sine, noe som resulterte i at de aller fleste elevene
var aktive under helklassesamtalen. Karoline og Trond fikk ogsa med seg elevene under

gjennomgangen, men her var elevbidragene mer preget av a svare pa lerernes spgrsmal.

4.4 Samtaletrekk og leererhandlinger i undervisningen

| kategorien «samtaletrekk og leererhandlinger i undervisningen» har jeg analysert
leererutsagn- og handlinger i lys av teorien fra delkapittel 2.4, altsa leererhandlingene som
Drageset (2014) fant i sin studie, og samtaletrekkene utviklet av Chapin et al. (2009); Kazemi
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& Hintz (2014). Disse samtaletrekkene og leererhandlingene kommer tydeligst frem fra
observasjonsarbeidet, hvor 19 funn ble plassert i denne kategorien. I tillegg til funnene fra
observasjonene, var det ogsa 10 funn i leererintervjuene som ble plassert i kategorien
«samtaletrekk og leererhandlinger i undervisningen». | denne analysekategorien vil altsa
observasjonene veere primarkilden, og lererintervjuene blir fglgelig sekundeerkilden.

Underkategoriene er dermed funnene mine av samtaletrekk og leererhandlinger:

e (jenta

o Repetere

e Resonnere og grunngi
o Lukket fremdrift

e Snu og snakk

Antallet underkategorier samsvarer med hvilke samtaletrekk som var synlige i den observerte
undervisningen, som fglgelig var fem ulike samtaletrekk. Samtaletrekket «resonnere» (Chapin
et al., 2009; Kazemi & Hintz, 2019) og «grunngi» (Drageset, 2014) har blitt slatt sammen til
én underkategori, fordi de begge gar inn under den samme beskrivelsen og dermed er

sammenfallende.

4.4.1 Gjenta

| alle de observerte undervisningsgktene hvor det ble tatt i bruk helklassesamtale, var det flere
observasjoner knyttet til at leererne gjentok bidragene som elevene kom med i samtalen.
Denne gjentakelsen var i form av at leererne gjentok elevenes utsagn ordrett, slik at eleven(e)
som hadde bidratt i samtalen kunne bekrefte at lzereren hadde forstatt utsagnet deres riktig. |
tillegg til & gjenta elevutsagnene ordrett, kunne ogsa leereren gjenta elevens utsagn, men med
sin egen formulering. Dette observerte jeg blant annet i Tronds undervisning, under en
helklassesamtale om hva 1:9 egentlig betyr og hvordan en leser dette. Nar en elev svarte at
uttrykket kunne leses som «én delt pa ni», responderte Trond pa elevutsagnet ved a svare

«Det kan leses som én delt pa ni, ja».

4.4.2 Repetere
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Under helklassesamtalen i undervisningen til Anne, benyttet hun seg av samtaletrekket
‘repetere’. Dette samtaletrekket ble ogsa brukt av Sissel, nar hun ba en elev om a gjenta det
leringspartneren hadde forklart. I Karoline sin helklassesamtale benyttet hun seg ogsa av
repetisjon, nar hun stilte elevene sparsmal om a repetere det som allerede hadde blitt sagt;
«Hva var det vi sa na?». | intervjuet med Espen fremhevet han ogsa viktigheten av a stille
elevene sparsmalet «hva var det jeg gjorde akkurat na?», for a fa elevene til a selv gjenta det
han hadde forklart, og dermed fa bekreftelse fra eleven om at de har fatt med seg den gitte

informasjonen.

4.4.3 Resonnere og grunngi

Det & be elevene om & resonnere og grunngi svarene sine var det hyppigste brukte
samtaletrekket, og var til stede i bade Anne, Espen og Trond sin undervisning. Espen var
veldig opptatt av a be elevene om a begrunne hvordan de hadde kommet frem til svarene sine,
og sa eksplisitt til elevene sine at han «ikke [var] interessert i a vite svaret, men hvordan dere
har kommet frem til svaret». Espen ba elevene om & grunngi svarene sine gjentatte ganger
under helklassesamtalen, og sa i leererintervjuet at dette var noe han ofte gjorde.
Samtaletrekket ‘resonnere’ kom ogsé til syne i undervisningen til Anne da hun stilte
spgrsmalet «Hva tenker dere om det [navn] sa?», etter en elev hadde forklart og grunngitt sin
fremgangsmate. Pa denne maten fikk hun elevene til & resonnere over de ulike
Igsningsmetodene. Ogsa Anne var opptatt av at elevene sine skulle forklare bade hvordan og
hvorfor, og stilte blant annet spgrsmalet «Hvorfor valgte du denne metoden? Hvorfor er det

denne metoden som er best for deg?».

444 Lukket fremdrift

I observasjonen av Espens undervisning, gikk de i fellesskap gjennom en tekstoppgave om
brgk. Under denne gjennomgangen, valgte leereren & bryte oppgaven ned i mindre deler, og ta
for seg de ulike delene i tekstoppgaven. Dette gjorde han blant annet ved a stille spgrsmalene
«Hva skal vi finne ut?», «Hva vet vi pa forhand?» og «Hva ma vi gjare aller farst?». Til tross
for at selve tekstoppgaven bare stilte ett sparsmal, stilte Espen ogsa spersmal ut fra de

opplysningene som allerede var gitt i tekstoppgaven.
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4.4.5 Snu og snakk

At elevene ble bedt om & snakke sammen med sidemannen/leringspartneren sin var synlig i
alle de observerte undervisningsgktene. | fem av de atte observerte matematikktimene ga
leereren elevene eksplisitt beskjed om a diskutere et spgrsmal sammen med sidemannen. |
undervisningen til Karoline, Anne og Sissel ble samtaletrekket brukt som et brudd i
gjennomgang av tema eller i forkant av en helklassesamtale. Samtaletrekket ble ogsa brukt for
a fa elevene til a diskutere en spesifikk oppgave. Dette observerte jeg i matematikktimen til
Trond og Sissel. Sissel introduserte elevene for oppgavene de skulle jobbe med, og ba deretter
elevene om & jobbe sammen i par med disse oppgavene. Elevene fikk eksplisitt beskjed om a
snu seg og snakke med sidemannen, og at det ikke var ngdvendig a skrive ned svarene sine
skriftlig.

45 Lererrollen

Lererrollen bestar av mange ulike deler, men i denne analysekategorien er lererrollen
begrenset til funn som sier noe om hvilken rolle lzereren tar far, under og etter den
matematiske samtalen. Samlet sett er det 49 kodede utsagn og observasjoner i denne
kategorien, hvor 41 av disse ble kodet fra leererintervjuene. Funnene viser at lererne beskriver
rollen sin under de matematiske samtalene som det & vare en veileder. Videre viser ogsa
funnene at lzererne som regel bruker tid pa a planlegge den matematiske samtalen, at de tenker
gjennom leringsmal og at arbeid med godt klassemiljg og trygghet ogsa er en viktig del av
leerernes arbeid i forbindelse med den matematiske samtalen. Disse temaene ble derfor

underkategoriene, og hovedfunnene, knyttet til leererrollen:

e Veiledning
e Planlegging og forberedelse

e Etablere trygghet og et godt klassemilje

45.1 Veiledning

Et gjentakende funn i alle intervjuene er laerernes beskrivelse av deres rolle som veileder
under den matematiske samtalen. Anne beskriver at hun i denne veileder-rollen har som méal &

«prgve a fa elevene til a tenke hayt», slik at elevene selv far snakke og forklare, samtidig som
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at hun som larer ogsa far tak i hva elevene tenker. Og nettopp dette med & fa tak i elevenes
tanker, fremhevet Anne som viktig for veilederrollen; «For det er jo det a fa tak i, du skal jo
veere en veileder pa en mate, men da ma du jo fa tak i hva de kan og hva du skal veilede dem
i». Det a veilede elevene var ogsa en av de viktigste elementene i Trond sin forstaelse av
leererrollen, i tillegg til & «konfrontere, hjelpe og statte». Espen presiserte viktigheten av a
gjere matematikken sa enkel som mulig, ved a «formidle pa en enkel og konsis mate, uten for

mange ord, slik at elevene kan delta i samtalen».

Denne rollen som veileder kom ogsa tydelig frem i de observerte undervisningsgktene. |
timene til bade Anne, Sissel og Trond skulle elevene diskutere ulike oppgaver sammen i enten
mindre grupper eller sammen med leeringspartner. I denne sammenheng inntok laererne en
rolle som veileder, som blant annet kom til syne nar de gikk rundt i klasserommet mens
elevene diskuterte. Noe som utmerket seg var at leererne ikke brgyt inn i elevenes diskusjoner
med mindre elevene eksplisitt stilte leererne spgrsmal, eller dersom diskusjonene mellom
elevene hadde avtatt eller sporet av. | Trond sin time observerte jeg at han stilte elevene noen
spgrsmal underveis i oppgavejobbingen, slik at han fikk hgre hva de ulike gruppene tenkte, og
deretter kunne avgjere om elevene hadde behov for veiledning eller ikke. 1 tillegg sa Trond i
intervjuet at samtaler med elever underveis er avgjgrende for hva som blir tatt opp i en

eventuell helklassesamtale.

4.5.2 Planlegging og forberedelse

Et annet aspekt ved larerrollen som gikk igjen i flere av laererintervjuene var dette med a
planlegge den matematiske samtalen pa forhand. Selv om flere av leererne gir uttrykk for at de
har matematiske samtaler som bade er planlagt pa forhand, men som ogsa oppstar spontant, er
det likevel et gjennomgaende funn at leererne anser planleggingen som viktig for a fa til best
mulig samtaler. Flere av lzererne sa at de ikke ngdvendigvis planlegger timene med
matematisk samtale i detalj, men at de som regel alltid planlegger at de skal bruke matematisk

samtale som arbeidsmetode og tema.

Utdraget under fra intervjuet med Karoline viser at hun anser planleggingsfasen som mer enn
a bare bestemme temaet for samtalen, men at hun ogsa tenker gjennom hvilke bidrag elevene

kan komme med, og eventuelle feil og misoppfatninger som kan oppsta:
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Utdrag fra intervju 01.02.23, Karoline:

«For at det skal vaere best mulig sé tenker jeg jo at jeg ma vaere forberedt pa forhand
da. Sann at jeg ikke bare kan ga inn i klasserommet og tenke at na skal vi ha en
matematisk samtale om brgk, og sa har jeg ikke sett for meg.. Jeg vet jo hva jeg skal
spgrre de om, og da ma jeg jo ogsa se for meg hva elevene kan komme til & svare, og
hva de kanskje ikke kommer til & svare. Og hvilke feil de kan komme til 4 gjere, og
hva som er rett og... Sa ja, det er jo planleggingen fra min side jeg tror er mest

avgjerende for at det skal bli bra.»

Videre ga ogsa Karoline uttrykk for at hun fglte timene og de matematiske samtalene ble mer
produktive nar de var planlagt, sammenlignet med nar en matematisk samtale oppstar
spontant. Dette begrunnet hun med at hun som laerer ville veere «mer mottakelig for & ta imot
det [elevene] kommer med», ettersom hun i planleggingsfasen ofte tenkte gjennom ting pa

forhand.

Et annet aspekt ved planleggingen er a velge ut tema og oppgaver for samtalen.
Observasjonene viste at leererne valgte a bruke oppgaver fra leereverkene som utgangspunkt
for samtalene de hadde. Leereverkene som ble brukt av deltakerne i denne studien var
Matemagisk og Multi. Alle lzererne sa at leereverket de brukte hadde oppgaver som la opp til
samtale, og at leererveiledningen ogsa har forslag til ulike samtaler en kan ha. I tillegg til
velge oppgaver, ble ogsa viktigheten av 8 avklare leringsmalet for den matematiske samtalen
fremhevet. Dette kommer tydelig frem i intervjuet med Sissel, som presiserte at «dette med &
ha et formal med samtalen er viktig, altsa & vite hva det er jeg vil at de skal komme frem til.
Hva vil jeg oppna?». Det samme synet uttrykte ogsa Trond i sitt intervju, hvor han sa at «(...)
en vil jo en plass med samtalene. Og kanskje spesielt disse plenumssamtalene da, for da blir
det ofte litt mer overordnet og litt starre ting en tar opp». I tillegg mente ogsa Trond at malet
var avgjgrende for hvordan han organiserte samtalene i undervisningen, for eksempel om han

tok i bruk helklassesamtale etter en gruppesamtale.

4.5.3 Trygghet og godt klassemiljg
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Sissel var tydelig pa at i tillegg til & ha et formal med samtalen, og etablerte rutiner rundt
hvordan samtalen skal forega, sa har ogsa det at elevene opplever klasserommet som et trygt
sted mye & si. Hun uttrykte som falger: «Og sa det med trygge rammer da. Elevene ma vere
trygge! Huvis ikke sier de ikke et kvekk. Det erfarer vi jo stadig vekk». Viktigheten av et godt
klassemiljg kom ogsa til syne under observasjonen av Annes undervisning. Under
helklassesamtalen henvendte laereren seg direkte til en elev, fordi hen ga uttrykk for at hen
ikke skjgnte. Da eleven uttrykte dette, ba hun eleven om a forklare hva hen ikke forsto, og sa
blant annet til eleven at «det er ingenting a veere flau over, bare prgv a forklar meg hvordan
du kan tenke». I intervjuet med Anne kommenterte hun nettopp denne hendelsen, og var klar
over at dette kan oppleves som ubehagelig for mange elever. Likevel trodde hun ikke eleven i
hennes klasse opplevde det pa denne maten, «for da blir det mer jeg ser deg, jeg vil at du skal
skjgnne det, og sa kan andre ogsa laere av det vi snakker om». Det kom ogsa til syne i selve
undervisningen at Annes elever hadde et positivt syn pa feil og misoppfatninger, da en annen

elev ‘beroliget’ eleven om at det er de svarene som er feil en lerer mest av.

4.6 Utfordringer ved den matematiske samtalen

Hittil har jeg sett pa hvordan og hvorfor leereren benytter seg av matematisk samtale i
undervisningen, som ogsa er det som utgjar grunnlaget for studien min. Likevel er det ogsa
viktig a veere klar over at det ikke bare finnes fordeler med denne maten a undervise pa, men
at det ogsa kan fgre med seg utfordringer. Funnene i denne analysekategorien sier derfor noe
om hva informantene anser som utfordrende med a skulle ta i bruk matematisk samtale i
undervisningen. | analysearbeidet kodet jeg totalt 26 utsagn fra leererintervjuene i denne
kategorien. Disse laererutsagnene fordelte seg igjen i fire underkategorier. Ulike observasjoner

kan ogsa vaere med pa a underbygge larernes uttalelser.

4.6.1 A treffe med oppgavene

Lererne er av litt ulik oppfatning nar det kommer til hva de anser som utfordrende med den
matematiske samtalen. Mange av utfordringene laererne trekker frem, gar pa lererens egne
valg og handlinger. Sissel trekker blant annet frem at valg av oppgaver kan veere en
utfordring. Hun mener at det a finne en treffende oppgave er en avgjarende faktor, og at en

ma finne en oppgave som verken er for vanskelig eller for enkel. Dersom oppgaven er for
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vanskelig vil ikke elevene kunne bidra i samtalen, «eller ogsa for enkel, for da blir en jo fort
ferdig» og har lite & snakke om. Hun har ogsa erfart at oppgavene ikke burde vare for apne,
eller oppgaver av typen «der de skal synse eller mene», for da kan elevene fort ga lei og
kanskje gi opp. Dette med apenhet kom ogsa frem i Trond sine refleksjoner, som uttrykte at
oppgavene gjerne kunne vere sa apne at elevene kanskje «gar en litt annen vei enn den du
hadde tenkt». Og dersom elevene «sporer av i forhold til det en hadde tenkt», sa kan det vaere
en utfordring & vite hvordan en skal handtere dette, men at en i mange tilfeller burde tillate
seg a ga i et annet spor «fordi det kan ligge mye leering i det». Generelt viste observasjonene
av matematikkundervisningen at leererne stort sett traff med valg av oppgaver, og at dette

farte til gode samtaler bade mellom elevene, og i helklassesamtaler.

4.6.2 Lererens kompetanse og trygghet i matematikkfaget

Learerens kompetanse i matematikkfaget blir ogsa ansett som en faktor som er med pa a
avgjore hvor ‘enkelt’ eller utfordrende det er & skulle ha en matematisk samtale. Flere av
lererne som har jobbet i skolen i mange ar, trekker frem sin forstaelse av faget og det a fale
seg komfortabel i matematikk som en avgjgrende faktor. For Anne har det & bruke
matematisk samtale i undervisningen blitt sa naturlig, at hun «ikke [kunne] tenke [seg] noen
annen mate a jobbe pa». At det a bruke matematisk samtale i undervisningen var naturlig for
Anne kom ogsa veldig tydelig frem i de observerte timene. Karoline mente derimot selv at
hun ikke «er sa veldig stedig i matematikk», og at det falgelig ikke vil vaere like «enkelt &
forsta de svarene som elevene kommer med». Videre sier ogsa Karoline at fglelsen av a ha
kontroll er viktig for at det skal bli en ordentlig samtale, fordi en «ma jo ha kontroll selv for &

greie a slippe kontrollen».

4.6.3 Klasseledelse og a skape engasjement

Ulike aspekter ved klasseledelse blir ogsa nevnt som en utfordring av flere av lererne. Det &
skulle gjennomfgre gode, matematiske samtaler forutsetter at leereren ikke bare er god i faget
sitt, men ogsa god pa klasseledelse. Et aspekt ved klasseledelsen som blir nevnt eksplisitt av
Espen, er utfordringen med a fange interesse og engasjere elevene. Espen forklarte at «det
utfordrende er & prgve a fa engasjert de elevene som har et negativt forhold til matematikk»,

0g knyttet dette opp mot en observert hendelse i undervisningsgkten, hvor en elev ga tydelig
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uttrykk for at hen syntes matematikk var kjedelig. Dette med & skape interesse kommer ogsa

implisitt frem i utdraget fra intervjuet med Trond under.

Utdrag fra intervju 09.02.23, Trond

Trond: Det som kan vare utfordrende kan jo ga pa mer det med klasseledelse. Altsa,
uinteresserte elever, elever som roter vekk timer og tiden, a fa elevene til & gjore det de
skal kan jo ogsa veere utfordrende. Jeg faler ikke ngdvendigvis det er selve den
matematiske samtalen eller samtalen i seg selv er veldig problematiske, det gar vel
mer pa klasseledelse generelt. Dersom en har de grunnforutsetningene til stede, sa skal

jo de matematiske samtalene ga greit, egentlig.

Her ser vi at Trond trekker frem uinteresserte elever, og det han omtaler som «klasseledelse
generelty. Ved & knytte utfordringer til klasseledelsen, legger han ikke ‘skylden’ over pa

elevene selv, men pa hans egne handlinger og valg som klasseleder.

4.6.4 Elever pa ulike matematiske niva

Spredning av det matematiske nivaet blant elevene kan ogsa by pa utfordringer. Espen er
opptatt av & ikke ha alt for mye samtale i undervisningen heller, og begrunner dette med at
han «ser at de flinkeste vil holde traden og fokuset, men de som ligger i sjiktet og under der,
vil dette av og da blir det bare «bla, bla, bla»». Dette indikerer at det kan vaere en utfordring a
vite hvor stor del av undervisningen som burde inneholde matematisk samtale, med tanke pa
at elever har ulike mater a laere pa, i tillegg til individuelle forskjeller bade i matematisk niva
og hvor lenge en er i stand til & fokusere. Ogsa Anne viste forstaelse for at den matematiske
samtalen ikke fungerer for alle, og at hvordan en organiserer den matematiske samtalen ogsa
er avgjgrende for hvilket utbytte elevene sitter igjen med. Hun hadde selv erfart at noen elever
profitterte godt pa matematisk samtale i liten gruppe, men ikke i samlet klasse. Sissel nevnte
0gsa i sitt intervju at dersom du ikke kjenner elevene dine godt nok, «slik at du ikke er helt
inne pa niva», sa kan det veere utfordrende & holde en matematisk samtale. Dette gikk ogsa
frem i intervjuet med Karoline, som kun hadde veert larer i klassen i et par maneder. Hun var
apen om at hun ikke hadde blitt godt nok kjent med elevene enda, og at dette var en utfordring

i forhold til den matematiske samtalen.
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5 Drgfting

| dette kapittelet skal jeg synliggjere de mest sentrale funnene fra datainnsamlingsarbeidet
mitt, og dragfte disse med utgangspunkt i tidligere forskning og teori som ble lagt frem i

kapittel 2. Funnene mine er studert med disse tre forskningsspgrsmalene som bakteppe:

1. Hvordan planlegger og forbereder laerere matematikkundervisning hvor de skal ta i
bruk matematisk samtale?
2. Hvordan gjennomfarer laerere en matematisk samtale i matematikkundervisningen?

3. Hvordan begrunner laerere bruk av matematisk samtale i matematikkundervisningen?

Disse forskningssparsmalene skal til sammen forsgke a gi svar pa hovedproblemstillingen:
«Hvordan legger lerere til rette for matematisk samtale i matematikkundervisningen pa

mellom- og ungdomstrinnet, og hvorfor tar leerere dette i bruk?».

5.1 Lererhandlinger i forkant av den matematiske samtalen

Funnene fra forskningen min viser at mange av laererne syntes det var vanskelig a beskrive
hvilken forstielse de hadde av begrepet ‘matematisk samtale’. Et gjennomgéende syn hos alle
lzererne var at en matematisk samtale farst og fremst er en samtale som handler om et
matematisk innhold. Dette kan kobles opp mot definisjonen av matematisk samtale i Rangnes
(2012) sin doktoravhandling, hvor «matematisk tema» er en sentral bestanddel. Foruten om
enighet blant deltakerne i studien min om at selve innholdet i samtalen ma vaere matematisk,
er en interessant bemerkning i funnene mine at leererne hadde ulike tolkninger av selve
samtalebegrepet. Trond hadde en vid tilneerming til samtale, og tolket all type kommunikasjon
til 4 falle inn under ‘matematisk samtale’; fra informasjoner som gis til elevene 1 plenum, til
samtaler om matematikkoppgaver. Dette er det motsatte av hva Kilhamn et al. (2019, s. 12)
skriver om den den matematiske samtalen, da de anser matematisk samtale som mer enn a gi
informasjon. Anne hadde derimot en definisjon som la vekt pa at elevene fikk dele sine
erfaringer med hverandre. Annes forstaelse av begrepet samsvarer dermed med Hufferd-
Ackles et al. (2004, s. 82) sin forstaelse av matematisk samtale, som poengterer at samtalen
ikke bare skal bidra til & utvikle den bestemte elevens matematiske forstaelse, men ogsa de

andre elevenes forstaelse. 1 tillegg harmoniserer Annes tolkning av hva hun legger i
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matematisk samtale med beskrivelsen av muntlige ferdigheter i matematikk, hvor det star
skrevet at det handler om a drgfte og kommunisere matematiske lgsninger, strategier og

problemer med andre (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4).

Drgftingen min ovenfor far meg til a stille spgrsmal om hvorfor leererne hadde noe ulik
oppfatning av hva det innebaerer & ha matematiske samtaler. Her tenker jeg at det er flere
faktorer som er utslagsgivende for dette, blant annet lzerernes utdanning, leeringssyn og deres
tolkninger av leereplan og leereverk. Dette funnet kan blant annet veere med pa a synliggjere et
viktig poeng; nemlig at leereplanen i matematikk (MATO01-05) benytter seg av forskjellige
begreper som kan knyttes opp mot begrepet ‘matematisk samtale’, og falgelig er ikke
lereplanen entydig pa hva det vil si a ha en matematisk samtale. Dette kan bety at leererne
lager sine egne forstaelser av begrepet. Likevel blir det ogsa eksplisitt skrevet under
kjerneelementet «representasjon og kommunikasjon» at elevene skal bruke «matematisk
sprak i samtale, argumentasjon og resonnementer» og at ved a bruke matematiske samtaler
skal elevene gis muligheten til & forklare og begrunne sine valg (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 3). Dermed kan en igjen stille sparsmal om hvordan leerere og skoler arbeider med a

inkludere de nye kjerneelementene i laerernes undervisningspraksis.

Selv om jeg ikke har observert hvordan laererne arbeider i forkant av en matematikktime hvor
de tar i bruk matematisk samtale, fortalte leererne en del om dette i intervjuene. Funnene mine
viser at leererne anser planlegging som viktig for a fa best mulig utbytte av de matematiske
samtalene. | artikkelen til Smith et al. (2009) presenteres fem steg som laereren kan bruke for
a utvikle en kommunikasjon preget av elevaktivitet. Det farste steget i denne modellen er a
anta, noe som innebarer a se for seg hvilke mulige strategier elevene kan komme med (Stein
etal., 2008, s. 322-323). Dette steget inngar som en del av planleggingsfasen, og vil falgelig
veere noe leererne gjer i forkant av selve den matematiske samtalen. | leererintervjuet med
Karoline trakk hun frem at det var viktig a se for seg hvilke svar elevene kunne komme med,
for & fa en best mulig matematisk samtale. Dette utsagnet harmoniserer med det farste steget i
modellen til Smith et al. (2009, s. 550), som nettopp handler om & prgve a forutse elevenes
svar. Likevel var det ikke alle lzererne som benyttet seg av steget «anta» i sin forberedelse av
den matematiske samtalen. Dette kan ha sammenheng med at det er vanskelig for leererne a
skulle forutse hvilke svar elevene kommer med (Hgynes et al., 2018; Loewenberg Ball &

Forzani, 2009), og at en dermed ikke velger a bruke tiden sin pa dette. Hvordan den
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matematiske samtalen blir, vil ogsa avhenge av hvilke leeringsmal lzereren har for samtalen
(Alrg & Skovsmose, 1998, s. 42; Kazemi & Hintz, 2019, s. 13; Nosrati & Wage, 2015, s. 5).
Dette synet fant jeg ogsa i datamaterialet mitt, hvor Sissel og Trond snakket om viktigheten
av a ha et tydelig formal med samtalen. Dette er med pa a vise viktigheten av at en ikke burde
ta i bruk matematisk samtale uten a ha tenkt gjennom hvilken hensikt samtalen skal ha, og

hva elevene skal laere av eller i den matematiske samtalen.

Et annet funn som omhandler leererhandlinger i forkant av den matematiske samtalen er at
flere av laererne trekker frem valg av oppgaver som viktig, men ogsa utfordrende, for
vellykkede matematiske samtaler. Bade Da Ponte og Quaresma (2016, s. 52) og Stein et al.
(2008, s. 322) skriver om oppgavevalg som en avgjarende faktor. | undervisningen til Anne
0g Espen benyttet de seg av samtale i forbindelse med oppgaver som elevene allerede hadde
jobbet med, mens i undervisningen til de tre andre leererne arbeidet de med nye oppgaver. |
alle de observerte timene var det altsa oppgaver som Ia til grunn for samtalene som ble holdt.
Det aller viktigste ifglge Da Ponte og Quaresma (2016, s. 52) er ikke om oppgaven er kjent
eller ukjent, men om den er en rutineoppgave eller ikke. Funnene mine viser ogsa at leererne
ikke bare anser det som viktig a velge riktige oppgaver til & bruke i en matematisk samtale,
men at dette ogsa kan vere en utfordring. Sissel nevnte at oppgavene en tar i bruk, ikke burde
veere «for enkel» fordi en da vil bli raskt ferdig og fa lite & snakke om. Dette kan ses i
sammenheng med Da Ponte og Quaresma (2016) og Alseth (2009) sitt poeng om a ikke velge
rutinepregede oppgaver, men heller velge oppgaver hvor det er mulig a bruke ulike
fremgangsmater (Da Ponte & Quaresma, 2016, s. 52) og der fremgangsmaten ikke er gitt pa
forhand (Alseth, 2009, s. 122). Bade Trond og Sissel delte syn om at oppgavene burde vere
apne for a fa til en best mulig samtale. Sissel var likevel opptatt av at oppgavene heller ikke
kunne veere for apne, da dette ogsa kan fare til lav deltakelse. Lererens utvelgelse av
oppgaver i planleggingsfasen vil dermed veere viktig for utfallet av den matematiske

samtalen.

Ifglge Chapin et al. (2009, s. 6-7) er et klassemiljg som oppleves som trygt, en forutsetning
for at elevene skal tgrre & dele sine matematiske idéer og tanker. Funnene mine viser ogsa at
flere av leererne har brukt tid pa a etablere et trygt klassemiljg, ved a blant annet forklare til
elevene sine at misoppfatninger og feilsvar ikke er «gale svar», men at disse svarene ogsa er

av betydning. Dette samsvarer med funnene i studien til Wood (1999), hvor et av de sentrale
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funnene viste viktigheten av at leereren aktivt arbeidet med a fa elevene sine til & akseptere at
de ville komme til & veere uenige med hverandre ettersom det finnes mange ulike mater a
tenke matematisk pa. Funnene viser altsa at noen av larerne i studien min ogsa har brukt mye
tid pa akkurat det samme som lzreren i studien til Wood (1999), nemlig a synliggjare
viktigheten av feil. Det at alle leererne ser pa den matematiske samtalen som et godt verktay
til & jobbe med misoppfatninger og feilsvar, og at ingen av lererne nevner at handtering av
feilsvar kan veere en utfordring for den matematiske samtalen, synes jeg er et interessant funn.
Dette kan nok ha sammenheng med at leererne i studien har arbeidet mye med hvordan en skal
handtere svar som ikke er riktige, noe som Alrg og Skovsmose (1996) skriver om i sin
artikkel.

5.2 Lererhandlinger under den matematiske samtalen

Funnene mine viser at noen av laererhandlingene som laererne brukte under den matematiske
samtalen, kan knyttes til noen av samtaletrekkene til Chapin et al. (2009); Kazemi og Hintz
(2019) og Drageset (2014) sitt rammeverk om leererhandlinger under den matematiske
samtalen. Ettersom jeg allerede i analysearbeidet mitt har plassert leererutsagn og handlinger
fra den observerte undervisningen i samtaletrekkene til Chapin et al. (2009); Kazemi og Hintz
(2019) og leererhandlingene til Drageset (2014), vil drgftingen av funnene knyttet til
samtaletrekkene og leererhandlingene lett kunne bli deskriptiv. Jeg vil derfor forsgke a

sammenligne funnene, og drafte hvilke arsaker som kan ligge bak.

Som resultatene mine viser, ble samtaletrekket gjenta brukt av laererne under
helklassesamtalene. Under observasjonsarbeidet virket det som at dette samtaletrekket farst
og fremst ble brukt for & gjere elevutsagnene tilgjengelig og tydelig for de andre elevene i
klassen. Dette samsvarer med Weege (2019, s. 24-25) sin beskrivelse av samtaletrekket. Det
var ogsa varierende om laererne gjentok elevutsagnene ordrett eller med en litt annen
formulering. Jeg tenker at det a bruke en litt annen formulering ogsa vil veere med pa a
tilgjengeliggjare elevsvarene for resten av gruppa, da det ofte kan vare fordelaktig a hgre de
samme matematiske resonnementene formulert pa ulike mater. | tillegg vil det, slik som
Weege (2019, s. 24) og Kazemi og Hintz (2019, s. 33) skriver, fungere som et ‘verktoy’
lereren kan bruke for a forsikre seg om hen har forstatt eleven riktig. Samtaletrekket snu og

snakk er ogsa ett av funnene mine. Dette samtaletrekket benyttet flere av lererne seg av, og
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maten de anvendte samtaletrekket pa var ogsa lik; lzereren ga elevene eksplisitt beskjed om at
de skulle snu seg for & diskutere med sidemannen. Det som derimot ikke var likt, var hvor
ofte de ulike laererne benyttet seg av snu og snakk og i hvilken sammenheng de tok det i bruk.
Trond brukte dette mer som en arbeidsmate da elevene skulle jobbe med bestemte oppgaver,
og ble falgelig bare brukt én gang, mens Karoline benyttet seg av samtaletrekket som brudd i
helklassesamtalen. Anne og Sissel benyttet derimot snu og snakk bade som arbeidsmetode
ved oppgavelgsning, men ogsa flere ganger underveis i helklassesamtalen. Denne forskijellen
kan muligens forklares med forskjeller bade i tema, klassetrinn og leeringsmal for timene.
Likevel vil jeg understreke at elevene til Anne og Sissel virket mer vant til & diskutere med
leeringspartneren, som ogsa kan forklare hvorfor akkurat disse laererne benyttet seg av
samtaletrekket hyppigere enn de andre. Bruk av samtaletrekket snu og snakk kan ogsa ses i
sammenheng med samtaletrekket resonnere og grunngi, ettersom laererne ber elevene om a
diskutere og forklare idéer til sidemannen; bruk av ett samtaletrekk kan ogsa fare til at
elevene bergrer et annet samtaletrekk uten at leereren ngdvendigvis har brukt samtaletrekket

eksplisitt. Dette er ogsa noe som studien til Yackel et al. (1991) viser.

Alle leererne benyttet seg av samtaletrekket resonnere og leererhandlingen grunngi i stor grad.
Annes bruk av samtaletrekket resonnere kan ogsa ses i sammenheng med det siste steget i
modellen til Smith et al. (2009), & papeke sammenhenger. | sin beskrivelse av dette steget,
blir elevenes vurdering av andres lgsningsmetoder trukket frem som essensielt. Da Anne stilte
spgrsmalet «Hva tenker dere om det [navn] sa?», benyttet hun seg altsa bade av
samtaletrekket resonnere, og det siste steget i femstegsmodellen til Smith et al. (2009).
Lerernes aktive bruk av resonnere og grunngi farer til at elevene blir vant til & forklare
hvordan de har tenkt og dermed bidrar i samtalen, som igjen bidrar til at de matematiske
samtalene faktisk lar seg gjennomfare (Alseth, 2009, s. 121). Under observasjonsarbeidet
kom det tydelig frem at elevene var vant til & grunngi svarene sine, da det ikke var noe
problem 4 fa elevene til & utdype og gjare rede for lzsningsmetodene sine. Et gjentakende
funn i observasjonsarbeidet var at leererne var flinke til a ta i bruk elevenes innspill, ved &
enten be om en mer utdypende forklaring (noe som kan sammenlignes med samtaletrekket
resonnere), eller & bygge videre pa det som ble sagt i samtalen. Dette er et viktig poeng hos
Maunula (2018, s. 169), som skriver at elevenes leeringsutbytte kan bli starre av at leereren
vier oppmerksombhet til elevenes innspill og perspektiver. Dersom en som larer kun benytter

seg av egne matematiske perspektiver, vil altsa elevenes leeringsutbytte svekkes. Ogsa
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Larsson (2015) poengterer viktigheten av at det er elevenes idéer som burde utgjere
grunnlaget for de matematiske samtalene. Bruk av matematisk samtale kan med utgangspunkt
i min egen forskning og de ovennevnte studiene, derfor sies & veere et viktig verktay for
leereren, fordi det kan bidra til at undervisningen sentreres rundt elevenes forstaelse. At den
matematiske samtalen kan fungere som et verktgy for leering blir ogsa fremhevet i Kvalitet i
skolen (Meld. St. 31, 2008, s. 30).

Det er interessant at resultatene mine viser at samtaletrekkene gjenta, resonnere og grunngi
0g snu og snakk ble hyppig brukt, mens flere av samtaletrekkene og laererhandlingene ikke
ble tatt i bruk i noen av de atte observerte undervisningstimene. Spgrsmalet en da kan stille
knyttet til funnene mine, er for eksempel hvorfor jeg bare har funnet fem samtaletrekk og
lzererhandlinger, mens rammeverkene henholdsvis syv og tretten samtaletrekk og
lererhandlinger. Som funnene mine viser, ble det ogsa identifisert og analysert flere
samtaletrekk fra rammeverket til Chapin et al. (2009); Kazemi & Hintz (2019), enn
lererhandlingene som Drageset (2014) fant i sin studie. En forklaring pa dette kan vere
lzerernes manglende kunnskap om samtaletrekk som spesifikt gjelder for matematiske
samtaler. Samtaletrekkene gjenta, resonnere/grunngi og snu og snakk kan ikke sies a veere
ekstraordinaere for matematikkfaget, og falgelig har leererne kjennskap til disse. Dette funnet
er med pa & synliggjere at lerere trenger mer kunnskap om hvilke samtaletrekk og
lererhandlinger de kan ta i bruk for a heve kvaliteten pa den matematiske samtalen. Videre
kan dette funnet ogsa knyttes opp mot at leerernes ulike tolkninger av begrepet matematisk
samtale som drgftet ovenfor, som igjen vil pavirke i hvor stor grad leererne forsgker a

inkludere elevene i samtalen.

Nar det kommer til organisering av den matematiske samtalen, viser resultatene mine at
leererne tok i bruk bade helklassesamtaler, samtaler i grupper og samtaler i par. Slik det
kommer frem i de observerte undervisningsgktene mine, benytter flere av leererne seg av
samtale i par eller grupper i forkant av helklassesamtalen. Sett i lys av forskning pa den
matematiske samtalen i par og i sma grupper (Cohen, 1994; Herheim, 2015; Soucy McCrone,
2005), samsvarer laerernes mate & bruke samtale med laeringspartner og/eller samtale i grupper
i min studie, med maten par- og gruppesamtaler har blitt brukt i de nevnte studiene. Som jeg
observerte i flere av undervisningsgktene, benyttet lzererne seg av helklassesamtaler farst og

fremst for a gjare elevenes ulike fremgangsmetoder tilgjengelig for alle. Dette er ogsa et

66



sentralt funn i studien til Cengiz et al. (2011, s. 357). Dette med a synliggjere de ulike
fremgangsmetodene kan videre knyttes opp mot den kumulative samtaletypen (Dahl et al.,
2020; Mercer & Wegerif, 1999; Symons & Dunn, 2019), hvor en gjentar og deler informasjon
i fellesskap.

Resultatene fra forskningsarbeidet mitt viser at kommunikasjonen som foregikk i de
observerte matematikktimene, kan plasseres i to ulike kategorier av matematisk
kommunikasjon ut fra Brendefur og Frykholm (2000) sin modell (se figur 1). Trond, Espen og
Karoline sin kommunikasjon bar preg av at det foregikk interaksjon mellom elevene og
leereren, men samtalene var i stgrre grad preget av at elevene delte svarene sine, og ikke
reflektere rundt dem. Et eksempel pa dette fant jeg i Tronds undervisning, hvor elevene skulle
samarbeide for a lgse oppgaver. Da handlet samtalene deres om hvordan de skulle lgse
oppgavene. Dette blir av Brendefur og Frykholm (2000, s. 127) beskrevet som medvirkende
kommunikasjon. Kommunikasjonen i Anne og Sissels undervisning kan derimot plasseres i
den kategorien av kommunikasjon i matematikklasserommet som Brendefur og Frykholm
(2000) betegner som refleksiv kommunikasjon. I deres undervisning var det stort fokus pa at
elevene skulle dele sine matematiske tanker og strategier (Brendefur & Frykholm, 2000, s.
127), slik at dette ble tilgjengelig bade for resten av elevgruppen og lereren. Den refleksive
kommunikasjonen sammenfaller ogsa med det Mercer og Wegerif (1999, s. 85) omtaler som
utforskende samtaletype, som kjennetegnes av at elevene er kritiske til hverandres idéer. Dette
var tydelig i Annes undervisning, da hun ba elevene om a diskutere hvilke strategier som var
mest formalstjenlige. Resultatene mine viser altsd at kommunikasjonen i den observerte
undervisningen tilsvarer kategori to og tre i modellen til Brendefur og Frykholm (2000), altsa
at den verken befant seg pé det laveste eller hoyeste ‘nivdet’. Ved a ta i bruk denne typen
matematisk kommunikasjon, spesielt den refleksive kommunikasjonen, kan en forhindre at
kommunikasjonen preges av gjentakelse og korte, forhandsgitte svar (Brendefur & Frykholm,
2000, s. 126) og den typiske IRE-kommunikasjonen (Franke et al., 2007, s. 231). Funnene
mine er med pa & motbevise det bade nasjonal forskning (Alseth, 2009, s. 120; Grgnmo,
2010) og internasjonal forskning (Frykholm, 1999; Galton et al., 1999; Wegerif, 1996) sier
om kommunikasjonen i matematikkundervisningen. En mulig forklaring pa dette tenker jeg
kan veere LK20s vektlegging av muntlighet i matematikkundervisningen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette er igjen med pa a implisere behovet for ny forskning

pa omradet.
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Et sentralt funn er at alle lzererne valgte & beskrive sin rolle som det a veere en veileder under
matematiske samtaler. Klemp (2020, s. 228) beskriver lzrerrollen som «responderende
veiviser», som kan tolkes til & veere synonymt med «veileder». Denne oppfatningen av
leererrollen kan ogsa knyttes til den sosiokulturelle laeringsteorien og den proksimale
utviklingssone. Gjennom observasjonsarbeidet la jeg ogsa merke til at leererne inntok en litt
‘passiv’ rolle under diskusjonene som fant sted mellom elevene. Da elevene diskuterte
sammen i par eller i grupper, gikk leererne rundt for a aktivt lytte til elevenes samtaler. Denne
rollen kan knyttes opp mot det andre steget i femstegsmodellen til Smith et al. (2009), som
gar ut pa a overvake svarene til elevene i den matematiske samtalen. Denne overvakingen
skjer nar leereren beveger seg rundt i klasserommet for & lytte til elevenes samtaler (Stein et
al., 2008, s. 327), og det var akkurat dette lzererne gjorde under observasjonene mine. Videre
viste 0gsa observasjonene mine at noen av lererne stilte elevene spagrsmal mens de gikk rundt
under diskusjonsarbeidet. Dette omtales av Smith et al. (2009, s. 552) som en viktig handling
av leereren, da dette kan fa elevene til a enten endre eller bli sikrere pa sine lgsningsmetoder,

og da vil det igjen veere starre sannsynlighet for at elevene bidrar i helklassesamtalen.

5.3 Lerernes begrunnelser for bruk av matematisk samtale

Et overordnet funn fra analysearbeidet mitt viser at flere av informantene i stor grad
begrunner bruk av matematisk samtale med det & aktivisere elevene i undervisningen. Flere av
leererne var opptatte av at elevene ikke bare skulle lgse oppgaver individuelt, men at
samhandling med andre elever var viktig for leering av matematikk. Dette med laering via
samhandling, og at elevene er aktive deltakere i undervisningen kan knyttes opp mot den
sosiokulturelle laeringsteorien. Den vektlegger nettopp det at leering burde forega i en sosial
sammenheng (Nordahl et al., 2009, s. 178), og at leering krever deltakelse (Nordahl et al.,
2009, s. 177). Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 64) skriver ogsa at samtale er viktig for elevenes
leering, noe leererne i denne studien ogsa uttrykker bade eksplisitt, som for eksempel Tronds
utsagn om at «laering ma skje i interaksjon», og implisitt gjennom a ta i bruk samtale i
undervisningen. Lering i fellesskap blir ogsa fremhevet i St. Meld nr. 31 (2007-2008)
Kvalitet i skolen. Ut fra leerernes utsagn om a fa elevene til & aktivt delta i undervisningen, og
dermed i sin egen leeringsprosess, kan en til en viss grad si at leererne i denne studien har et

sosiokulturelt lzeringssyn.
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Det kan ogsa argumenteres for at Karoline og Anne benytter seg av den proksimale
utviklingssone i undervisningen sin (Vygotskij, 1987). Dette kommer blant annet til syne i
Karolines uttalelse om at elevene, i tillegg til & selv delta i samtalen, ogsa vil ha utbytte av &
Iytte til andre elevers resonnementer i samtalen. Dette kan ses i sammenheng med at ikke bare
leereren, men ogsa medelever, kan hjelpe en elev med a na sin naermeste utviklingssone
(Hovik & Kleve, 2021, s. 34). | tillegg ga to av leererne eksplisitt uttrykk for at den
matematiske samtalen kunne fare til starre deltakelse i undervisningen, fordi dette er en
arbeidsform som alle elever kan vare med pa enten i form av a bare lytte eller & bidra med
utsagn. Karoline presiserte ogsa at elevene som er pa et lavt niva i matematikk ogsa har
utbytte av a delta i den matematiske samtalen. Dette harmoniserer med det Guseva &
Solomonovich (2017, s. 776) skriver om at samarbeid eller veiledning fra noen som er pa et
‘heyere niva’ enn seg selv er viktig. Teorien om den proksimale utviklingssone kan altsa
brukes for a begrunne at elever pa lavt niva ogsa kan ha utbytte av samtalen. Til tross for at
noen av lererne mente at bruk av samtale i matematikkundervisningen kan fungere for elever
pa ulike niva, var dette ogsa noe som ble trukket frem som en utfordring for noen av de andre
lererne. Espen hadde for eksempel en opplevelse av at de elevene som ligger pa et lavt niva i
matematikk ikke ville greie & henge med i samtalen, mens Karoline sa pa samtalen som en
fordel ogsa for de svake. Denne forskjellen er ogsa synlig i forskningslitteraturen. Chapin et
al. (2009, s. 200-201) deler oppfatningen til Espen, og skriver at svake elever ofte inntar en
passiv rolle. Diez-Palomar og Olivé (2015, s. 1301) mener derimot at elever pa ulikt niva er
viktig for samtalen, slik at elevene kan hjelpe hverandre; som er den samme begrunnelsen

som vi finner i Karolines resonnementer.

Med innfgringen av de nye lereplanene, har det ogsa kommet nye faringer for hvordan lerere
burde undervise i matematikkfaget. Et interessant funn som kom frem under lererintervjuene,
var nettopp at flere av informantene forankret undervisningspraksisen med muntlighet i
matematikk til Fagfornyelsen; bade til selve leereplanen i matematikk og de grunnleggende
ferdighetene. Det gar frem av flere av matematikkfagets kompetansemal at elevene blant
annet skal kunne «begrunne» og «diskutere» (Kunnskapsdepartementet, 2019), noe som var
tydelig til stede i den observerte undervisningen til alle lzererne; Espen var alltid tydelig pa at
han gnsket & hgre hvordan elevene hadde kommet frem til svarene sine, altsa at elevene skulle

begrunne, og Sissel og Anne lot elevene diskutere med hverandre gjentatte ganger i
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undervisningen. Videre gar det ogsa frem av kjerneelementene i matematikkfaget at elevene
skal kunne bruke «matematisk sprak i samtaler, argumentasjon og resonnementer. | tillegg
star det ogsa eksplisitt under kjerneelementet «representasjon og kommunikasjon» at elevene
skal ha matematiske samtaler (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Dette kom frem i
intervjuet med Anne, da hun var veldig sikker pa at maten hun underviste matematikk pa,
hvor samtale og diskusjon ble brukt i stor grad, kunne forankres i lereplanens faringer.
Funnene fra observasjonene viste ogsa at alle leererne benyttet seg av leereverket under de
matematiske samtalene, uavhengig av om oppgavene i lereverket eksplisitt la opp til samtale
eller ikke. Dette kan veaere med pa a vise at leererne er klar over Fagfornyelsens vektlegging av

samtale og kommunikasjon i matematikkundervisningen.

Resultatene fra forskningen min viser at leererne anser bruk av matematisk samtale som viktig
bade for & avdekke og synliggjere misoppfatninger og feil som elevene kan ha. Bade Hintz
(2013, s. 320) og Staples og Colonis (2007, s. 259) anser misoppfatninger og feilsvar som en
viktig kilde til matematisk diskusjon og samtale. Funnene i masteroppgaven min viser at flere
av leererne i studien min ogsa har dette synet pa misoppfatninger. Staples og Colonis (2007, s.
259) observerte at feilsvar kunne vare et ‘virkemiddel’ for & engasjere elevene i
helklassesamtaler. Dette viser ogsa funnene mine. Espen brukte noen av elevenes
misoppfatninger som tema for helklassesamtalen i matematikkundervisningen sin. Denne
helklassesamtalen engasjerte mange elever, samtidig som samtalen ogsa hjalp elevene med a
komme frem til en felles forstaelse for hvorfor den utvalgte lgsningsmetoden ikke var riktig.
Observasjonen av Espens mate a ta tak i misoppfatninger pa samsvarer med det Alrg og
Skovsmose (1996, s. 3) og Schuster og Anderson (2005, s. 1) skriver om lererens mate a ta
tak i misoppfatninger pa. | femstegsmodellen til Smith et al. (2009) blir ogsa steget velge ut
knyttet opp mot misoppfatninger. Altsa at leereren kan velge ut elevbidrag med
misoppfatninger, for a synliggjere dette for resten av klassen. Fra tidligere undervisning
hadde Espen lagt merke til misoppfatninger, og valgte derfor a ta dette opp til diskusjon for

alle i klassen.

Et bemerkelsesverdig funn knyttet til laerernes begrunnelser for bruk av matematisk samtale,
er at det kun var én av lererne, Trond, som eksplisitt begrunnet bruken av samtale i
matematikkundervisningen med & fa trening i matematiske begreper og symboler. Trond anser

matematikken som et eget sprak, og denne oppfatningen stemmer overens med Chapin et al.
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(20009, s. 136) sin forstaelse av det matematiske spraket. Duval (2006) skriver at spraket
spiller en viktig rolle for matematikkforstaelse, og det er nettopp dette Trond reflekterer rundt;
at en ma snakke om hva de ulike tallene og symbolene betyr for a faktisk fa en forstaelse av
dem. Dette kan ogsa ses i sasmmenheng med Vygotskij, som ogsa mente at bade symboler og
sprak er en forutsetning for forstaelse (Skott et al., 2018, s. 109). Observasjonen av Sissels
undervisning kan implisere at leereren gnsker a gi elevene et godt nok ordforrad fer de
matematiske samtalene, samtidig som at diskusjonen mellom elevene ogsa kan fere til at de
ulike matematiske symbolene og begrepene blir bearbeidet. Selv om dette ikke ble nevnt av
Sissel som en begrunnelse i leererintervjuet, viste altsa den observerte undervisningen at hun
0gsa er opptatt av elevenes forstaelse av det matematiske spraket og symboler; fordi hun i
tillegg til & gi elevene et ark med begreper, ogsa fikk elevene til a diskutere disse begrepene
slik som Chapin et al. (2009, s. 127) poengterer at en ma gjare. En forklaring pa hvorfor det
bare var Trond og Sissel som var opptatte av at elevene skulle leere seg matematiske symboler
og begreper, kan knyttes til at dette er de to leererne som underviser pa ungdomstrinnet, hvor

matematikken falgelig bestar av flere symboler og ukjente begreper enn pa mellomtrinnet.
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6 Avslutning

| dette siste kapittelet vil jeg forsgke & oppsummere innholdet i masteroppgaven, og se pa
funnene mine i lys av problemstillingen. Deretter tar jeg for meg begrensninger ved studien,

far jeg avslutter med implikasjoner for videre forskning.

6.1 Oppsummering av sentrale funn

| denne masteroppgaven har jeg forsgkt a belyse problemstillingen: Hvordan legger lzrere til
rette for matematisk samtale i matematikkundervisningen pa mellom- og ungdomstrinnet, og
hvorfor tar leerere dette i bruk? Gjennom bade observasjon og intervju har jeg funnet
eksempler pa hvordan en kan ta i bruk samtale i matematikkundervisningen, samt undersgkt
hvilke begrunnelser leerere legger til grunn for a ta i bruk denne arbeidsmetoden i
matematikkfaget. Det er viktig & presisere at funnene mine ikke vil veere uttemmende for
problemstillingen. Forskningen min har altsa ikke til hensikt & gi et fasitsvar pa
problemstillingen, men heller bidra til & eksemplifisere, synliggjere og skape refleksjon rundt
de fremhevede aspektene ved samtale og kommunikasjon i matematikkfaget. I det fglgende
vil jeg presentere de mest sentrale funnene fra studien min, som bidrar til & gi noen svar pa

problemstillingen.

Funnene fra forskningen min viser at leerernes arbeid i forkant av samtalen har pavirkning pa
hvordan selve samtalen i matematikkundervisningen blir. Det krever bade at laereren bruker
tid pa a arbeide med klassemiljget, slik at elevene tgr a delta i samtalene, og at laereren tenker
gjennom bade hvilke oppgaver og leeringsmal samtalen skal ta utgangspunkt i. Studien min
viser ogsa at det er forskjell i hvordan leerere oppfatter, og dermed ogsa arbeider med,
matematisk samtale i undervisningen. Dette funnet er med pa a tydeliggjere behovet for mer
kunnskap om matematisk samtale; bade hva det egentlig er og hvordan en kan holde en god
matematisk samtale. Likevel viser funnene mine at leererne benytter seg av noen samtaletrekk
for & holde samtalen i gang. Dette handler blant annet om & fa elevene til & grunngi og
resonnere, og at leereren selv kan gjenta elevutsagn og be elevene om a snakke sammen med
sidemannen for a gjare det matematiske innholdet mer tilgjengelig for elevene. Funnene av
samtaletrekk og leererhandlinger var derimot langt feerre enn de definerte samtaletrekkene og

leererhandlingene i rammeverkene til henholdsvis Chapin et al. (2009); Kazemi og Hintz
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(2019 og Drageset (2014). Dette kan vise at lzererne ikke har kjennskap til disse.

Et gjennomgaende funn var ogsa at alle leererne benyttet seg av helklassesamtaler i
undervisningen sin, samt at i et flertall av de observerte undervisningsgktene, ga leererne
elevene muligheten til & diskutere med hverandre. Samtidig krever selve den matematiske
samtalen at leereren inntar en rolle som veileder, og at leereren falgelig ma bruke en

kommunikasjon hvor elevenes tanker og idéer inkluderes.

Begrunnelsen til leererne tok utgangspunkt i et gnske om 4 aktivisere elevene i
undervisningen, og et syn pa at elevene ikke ngdvendigvis bare skal tilegne seg kunnskap av
og gjennom laereren, men ogsa av hverandre. Disse begrunnelsene kan knyttes opp mot det
sosiokulturelle lzeringsperspektivet og teorien om den proksimale utviklingssone. Faringer fra

LK20 viste seg ogsa a vere en sentral begrunnelse.

Arbeidet med denne masteroppgaven har gitt meg verdifull kunnskap innenfor
matematikkdidaktikken. Hensikten med studien er a gke bade lererstudenter og leereres
bevissthet rundt samtale og kommunikasjon i matematikk, og synliggjere noen av fordelene
med denne undervisningsmetoden. Jeg haper derfor at studien kan veere til inspirasjon for
matematikklerere som gnsker a ta i bruk en undervisning som er mindre preget av forelesning
fra leereren og skriftlig oppgavejobbing. Studien min kan ogsa veere med pa a gi empirisk
stgtte for det sosiokulturelle leeringssynet, hvor interaksjon og samtale er viktig for barns
leering. Studien min kan betraktes som et bidrag til forskning pa bruk av samtale i
matematikkundervisningen, ved at den viser hvordan lerere kan jobbe med matematisk

samtale; bade med tanke pa planlegging, gjennomfaring og begrunnelser.

6.2 Studiens begrensninger

En tydelig begrensning er utvalgsstarrelsen i studien min. Forskningen har basert seg pa kun
fem informanter, noe som falgelig kan veere med pa a minske studiens validitet. Pa grunn av
studiens begrensede utvalg, vil en altsa ikke kunne trekke generelle slutninger fra funnene.
Dersom jeg hadde hatt flere informanter, kunne jeg ha fatt mer variasjon i funnene mine med
tanke pa bruk av samtale i undervisningen og begrunnelser, enn det som gar frem av min

studie. Likevel anser jeg det ikke som bare negativt at jeg hadde et lite utvalg, da dette ga meg
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muligheten til & ga litt grundigere til verks og dermed fa et godt innblikk i de fem

informantenes handlinger, begrunnelser og tanker.

Videre kan ogsa omfanget av observasjonene trekkes frem som en begrensning. Det kan
diskuteres hvor mye informasjon en kan hente ut av & observere larere undervise i én eller to
timer, men som presisert i metodekapittelet, fungerte de fleste av funnene fra observasjonene
mine som supplerende for intervjuutsagnene. | tillegg kan det at jeg ikke fikk muligheten til &
observere lererne i like mange timer hver ha pavirket min tolkning av det lererne sa i
intervjuene. Til tross for at jeg gjerne skulle ha observert alle lzererne i like mange timer hver,
og i planleggingsarbeidet, sitter jeg likevel igjen med et inntrykk av at dette ikke har pavirket
resultatene mine. Ettersom observasjonene ble gjennomfart i et kort tidsrom, hvor fokuset kun
var pa matematiske samtaler, er det derfor begrenset hva denne studien kan si noe om. Dette

apner dermed opp for flere problemstillinger en kan se pa i videre forskning.

6.3 Implikasjoner for videre forskning

Avslutningsvis gnsker jeg a presentere mine tanker rundt hva det ville veert interessant a
forske pa videre. Studien min har undersgkt leerere som underviser bade pa mellomtrinnet og
pa ungdomstrinnet, noe som har gjort at jeg ikke har undersgkt matematisk samtale knyttet til
et spesifikt matematisk tema. En retning for fremtidig forskning kan derfor vere a undersgke
hvordan lzerere bruker matematisk samtale innenfor for eksempel algebra, som er et
matematisk tema mange elever kan oppleve som abstrakt og virkelighetsfjernt (Blanke, 2018,
s. 13), og om samtalen kan vaere med pa a gjgre det matematiske innholdet mer tilgjengelig
for elevene (Bergem & Klette, 2012, s. 225). En kunne ogsa for eksempel forsket pa
forskjellen pa de matematiske samtalene pa mellom- og ungdomstrinnet, og om tidlig bruk av

samtale i undervisningen kan veere med pa a gke elevers matematikkforstaelse.

En annen retning for fremtidig forskning kan ogsa veere a bruke rammeverkene til Drageset
(2014) og Kazemi og Hintz (2019), som handler om larerrespons, i tillegg til rammeverk som
omhandler elevrespons. Drageset (2015b) har for eksempel utviklet et rammeverk for dette.
Ved a se pa bade lerer- og elevrespons i den matematiske samtalen, kan en fa et innblikk i
sammenhengen mellom laererens valg av samtaletrekk og elevenes respons i den matematiske
samtalen. Ettersom min studie kun tar for seg leererens handlinger og begrunnelser, ville det

ogsa veert interessant & undersgke hvordan elever opplever a ta i bruk matematisk samtale i
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undervisningen: Hvilket utbytte faler elevene at de har av & samtale i matematikk? Hva
foretrekker elevene av a jobbe individuelt med matematikkoppgaver versus a

diskutere/samtale om matematikken?

Til tross for at muntlighet og samtale i og om matematikk har fatt starre oppmerksomhet i
dagens matematikkundervisning, blant annet gjennom kjerneelementene «resonnering og
argumentasjon» og «representasjon og kommunikasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2019), er
det fremdeles behov for mer forskning som kan si noe om hvordan kjerneelementene og
kompetansemalene som omhandler samtale blir realisert i praksis, og hvilken effekt
muntlighet i matematikkundervisningen har pa elevenes lzring og utvikling av matematisk
forstaelse. Spesielt med tanke pa at Carpenter et al. (2003) hevder at elevenes
matematikkforstaelse avhenger av at elevene diskuterer og argumenterer matematikken.
Undervisningen til leererne i masterprosjektet mitt viser at det er noen samtaletrekk som gar
igjen, og derfor vil det veere interessant a undersgke dette videre. Forskningsdesignet pa
studien min er kvalitativt, og vil derfor ikke kunne tallfeste lzerernes bruk av samtaletrekk. En
implikasjon for videre forskning kan derfor veere a undersgke bruk av samtaletrekk med et
kvantitativt forskningsdesign, for a fa en enda tydeligere oversikt over de mest fremtredende

samtaletrekkene i det norske matematikklasserommet.
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Vedlegg 1: Svar pa seknad fra NSD

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
352004 Standard 08.12.2022
Prosjekttittel

Leererens framgangsméter og tilnaerminger til matematisk samtale i undervisningen

Behandlingsansvarlig institusjon
Hegskulen i Volda | Avdeling for humanistiske fag og leerarutdanning / Institutt for realfag

Prosjektansvarlig
Frode Opsvik

Student
Vibeke Kristin Radal

Prosjektperiode
01.12.2022 - 30.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Loviig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er loviig s3 fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det loviige grunnlaget
gjelder 1l 30.06.2023.

Meldeskiema [£

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planiagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomfares slik den er beskrevet | meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

TAUSHETSPLIKY
Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomfares uten at det fremkommer opplysninger som kan identifisere
elever.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i tréd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandarer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rid rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.



LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp
til et samtykke i samsvar med kravens i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Loviig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen
om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

-formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samies inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

-dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med

prosjektet
-lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S3 lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhotd, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en méaned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet
0g konfidensialitet {art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler {sperreskjemaleverandar, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylie kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leveranderer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og/eller ridfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nadvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hwilke type endringer det er nadvendig &
melde: https:/www.nsd.no/personverntjenaster/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pé svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPFBLGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!



Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklagering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Lcererens framgangsmdter og tilncerminger til matematisk
samtale i undervisningen»?

Dette er et spersmal til deg som matematikklzerer om a delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er a
se pa leererens bruk og begrunnelser av matematisk samtale 1 undervisningen. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Mitt navn er Vibeke Kristin Redal, og jeg er masterstudent i matematikk ved
grunnskolelzrerutdanningen (5.-10. trinn) hos Hegskulen i Volda. Til varen 2023 skal jeg avslutte mitt
S-arige studie med & skrive en mastergradsoppgave i matematikk. Denne oppgaven skal undersake
hvilke framgangsmater og tilnzerminger leereren har til d ta i bruk matematisk samtale i
undervisningen. Problemstillingen min er «Hvordan legger leereren til rette for matematisk samtale i
undervisning [om det matematiske temaet], og hvorfor tar leereren dette i bruk? ». Problemstillingen
tar dermed utgangspunkt 1 hvilke begrunnelser du som lzerer har rundt bruken av matematisk samtale,
og hvordan dette praktiseres. I forskningen vil jeg observere lzereren i to undervisningstimer og
ennomfore et intervju i ettertid.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hegskulen i Volda, avdelingen for humanistiske fag og lererutdanning, er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om & delta?
Du far spersmal om & delta i denne studien pa bakgrunn av at du er leerer i matematikk pa
mellomtrinnet og/eller ungdomstrinnet, noe som er relevant for problemstillingen min.

Hva innebzerer det for deg i delta?

Hyvis du velger a delta i dette forskningsprosjektet, innebarer dette at du og din klasse vil bli observert
av meg i to undervisningekter som du gjennomferer — hvor matematisk samtale inngar som en del av
undervisningen. Underveis i disse undervisningsgktene vil jeg ta observasjonsnotater av hvordan du
som leerer bruker matematisk samtale 1 undervisningen, og hva din rolle er.

I tillegg onsker jeg & gjennomfore et intervju i ettertid av observasjonene, som vil ha en tidsramme pa
ca. 45 minutter. Under dette intervjuet ensker jeg & vite litt mer om hvordan du tar i bruk, og dine
begrunnelser for, matematisk samtale. For & samle inn informasjon under intervjuet vil jeg benytte
meg av diktafon/lydopptaker og i tillegg ta notater.

Elever og foresatte kan fa utdelt et informasjonsskriv om observasjonsdelen av forskningsprosjektet.
Det vil ikke registreres personopplysninger om elever.



Det er frivillig 4 delta

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

Noe av innsamlingen av data vil skje i forbindelse med undervisning. Siden fokuset er pa lzreren, og
ikke elevene, skal ikke innsamlingen av data gi ut over elevenes utbytte av undervisningen.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det vil kun veere Vibeke K. Redal (masterstudenten) og Frode Opsvik (veileder) ved
Hagskulen 1 Volda som vil ha tilgang til de innsamlede dataene.

s Dataene vil anonymiseres av Vibeke K. Readal, og lagres pa Nettskjema. Her er dataene er
passordbeskyttet.

e Alle informanter vil anonymiseres gjennom fiktive navn/koder 1 oppgaven.

e Verken lerer eller skole vil kunne gjenkjennes 1 publikasjonen av den ferdige masteroppgaven.
Den eneste opplysningen som vil kunne vzere gjenkjennbar er klassetrinn/trinnomréde og
utdanningsbakgrunn (hvor lenge en har arbeidet som laerer, om en har fordypning i matematikk
fra utdannelsen sin).

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?
Opplysningene vil anonymiseres underveis i prosjektet. Opplysningene vil dermed bli fullstendig
slettet nir prosjektet avsluttes fullstendig 30.06.2023.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P oppdrag fra Hegskulen 1 Volda har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i1 datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 4 fa utlevert en kopi av opplysningene
e 4fA rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afi slettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hyvis du har spersmal til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Hogskulen i Volda ved student Vibeke Kristin Redal, vibekero@stud.hivolda.no, tlf.: (+47) 41
25 39 36 og veileder Frode Opsvik, frode.opsvik{@hivolda.no, tIf.: (+47) 70 07 53 62.
e Vart personvernombud: Cecilie Reeggen, cecilie.roeggen@hivolda.no, tif.: (+47) 70 07 50 73




Hyvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

* Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Frode Opsvik Vibeke Kristin Radal
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Leererens framgangsmater og tilneerminger til
matematisk samtale i undervisningeny, og har fitt anledning til a stille sparsmadl. Jeg samtykker til:

O 4 delta i observasjon
O adeltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 30.06.2023

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 3: Observasjonsskjema

OBSERVASJONSSKIEMA
Laererens bruk av matematisk samtale i undervisningen

Observasjonsdato:
Observasjonstidsrom:
Leerer:

Klassetrinn:

Tema for timen:

Matematisk Observasjon/handling | Direkte sitat Tolkning/kommentarer
innhold Jsamtaletrekk




Vedlegg 4: Utklipp fra utfylt observasjonsskjema (fer koding)

Matematisk
innhold

Observasjon

Direkte sitat

Tolkning/kommentarer

Forholdsregning —
Forholdstrekant
som viste
sammenhengen
mellom antall
arbeidede timer og
lgnn i kroner.
Elevene skulle
bruke denne
trekanten til a finne
svar pa
opplysninger en
ikke kunne lese
direkte ut fra
trekanten.

Oppeg. 1: Finn ut
hvor mye en person
tjener pa 3 timer
(ved 3 bruke
forholdstrekanten)

Leereren gar
gjennom en
oppgave elevene
hadde jobbet med
tidligere i plenum,
og sper etter hvilke
fremgangsmetoder
elevene har brukt. |
tillegg ber lzereren
elevene om 3
grunngi metodene
sine. Noen elever
deler sine metoder
og begrunnelser
med resten av
klassen. Metodene
blir skrevet opp/vist
pa tavla av lzereren.

«Finnes det andre
mater 3 gjgre det
pa?»

«Hva tenker du om
det [navn] sa?»

Leereren virker opptatt
av a synliggjgre de ulike
fremgangsmetodene,
og prever a inkludere
alle elevene i
enkeltelevers metoder
og grunngivelser.

Fortsatt oppg. 1,
men gar ogsa
videre til a finne ut
hva en tjener pa 6
timer, 8 timer og

Leereren ber
deretter alle
elevene om a tenke
giennom hvilken
Igsningsmetode de

«Hvorfor valgte du
denne metoden?
Hvorfor er det
denne metoden
som er best for

Alle elevene far dele
sine tanker rundt sin
valgte
fremgangsmetode
uavhengig av at andre

7.5 timer. synes er best egnet | deg?» har valgt samme
for a Igse metode.
oppgaven, og spgr | «Er det tallene eller
deretter elevene regneoperasjonen
om dette. Alle som avgjgr hvilken
elevene far dele metode dere
sine metoder. | velger?»
tillegg spar lereren
om hvorfor de
valgte denne
metoden.

Utvidelse av Laereren utvider «Jeg er ikke sa Det blir sagt at en

oppgaven: Hvor
mye tjener en pa 2
arbeidsdager? 4
arbeidsdager? En

oppgaven til 3 na
gjelde
arbeidsdager. Ber
elevene om a snu
seg og snakke med

opptatt av svaret,
men at dere skal
vise hvordan dere
har kommet fram
til svaret»

arbeidsdag er 7.5
timer, men det ser ikke
ut som at alle elevene
far med seg denne
informasjonen.




Vedlegg 5: Intervjuguide

Intervjuguide

Bakgrunnsinformasjon om laereren

1. Kan du fortelle meg litt om hvilken utdanningsbakgrunn du har?
- Har du fordypning i matematikk fra utdannelsen din?

2. Huvilke trinn underviser du pa?
- Har du erfaring fra undervisning pa andre trinn?

3. Hvor lenge har du undervist i matematikk for mellomtrinnet/ungdomstrinnet?

4. Kan du fortelle meg litt om hvordan en ‘typisk’ undervisningsgkt i matematikk ser ut?
- Struktur, oppbygging av timen, gruppearbeid/egenarbeid, o.l.

5. Hvor ofte tar du i bruk muntlighet/matematisk samtale i undervisningen?

Fra observasjon av de to matematikktimene
1. Jegsa at du brukte/gjorde ... og ... i undervisningsgkten jeg observerte.
- Kan du fortelle litt mer om dette?
- Hvorfor har du valgt a bruke matematisk samtale pa denne maten?
2. Oppklaring av diverse hendelser som skjedde i undervisningen

Om bruk av matematisk samtale i undervisningen
1. Kan du begynne med a fortelle litt om hvordan du vanligvis jobber med matematisk
samtale i matematikkundervisningen?
2. Hva legger du i begrepet «matematisk samtale»?
- Hvordan ville du definert dette begrepet?
- Hvordan skiller en matematisk samtale seg fra en ‘vanlig’ samtale?
- Hva er malet med en matematisk samtale?
3. Har du noen spesifikke steg du tenker bgr innga i en matematisk samtale?
- Oppklaringsspgrsmal: Hvordan mener du en matematisk samtale bgr forega?
4. Kandu fortelle litt om hvordan du har arbeidet med at elevene dine skal ta i bruk
matematisk samtale? (Dersom elevene virker a veere vant med matematisk samtale)
- Har dere utviklet normer/regler/rutiner for hvordan samtale skal forega?
5. Tar du bevisst i bruk matematisk samtale i undervisningen?
- Er dette noe du som regel planlegger pa forhand, eller er det noe som oftest
oppstar spontant?
- Merker du noen forskjell pa de matematiske samtalene du har planlagt pa
forhand, vs. de matematiske samtalene som oppstar spontant?
6. Hvor finner du inspirasjon til a ta i bruk matematisk samtale i undervisningen?
- Legger for eksempel laereverket dere bruker opp til muntlig aktivitet? Eller er
dette noe du tar i bruk uavhengig av laereverk?



Leererrollen i den matematiske samtalen
1. Hva er din rolle under de matematiske samtalene?
2. Hva gjgr du for a fa elevene engasjert i den matematiske samtalen?
- Hva gjgr du for a fa elevene til a faktisk delta i samtale/diskusjon?
- Hva gjor du dersom noen elever ikke er aktive deltakere i samtalen?
3. Pa hvilken mate blir det elevene samtaler om/diskuterer tatt i bruk?
- Deler de det de snakket om med resten av klassen?
- Hvordan responderer du pa elevenes bidrag?
4. Hva synes du kan veere vanskelig/utfordrende med a ta i bruk matematisk samtale i
undervisningen for deg som lzerer?
- Har du noen konkrete eksempler?

Begrunnelser for bruk av matematisk samtale i undervisningen
1. Ettersom matematisk samtale spiller en vesentlig rolle i din undervisning — har du
noen begrunnelser for hvorfor du tar i bruk matematisk samtale i undervisningen?
2. Hva tror du matematisk samtale har 3 si for elevenes laering?
- Hvilken betydning mener du at matematisk samtale har for elevenes lzering?
3. Fgler du at bruk at matematisk samtale i undervisningen har noe a si for elevenes
forstaelse av [det matematiske temaet]?
- Tror du elevene hadde oppnadd like god forstaelse for [det matematiske
temaet] uten bruk av matematiske samtaler?



Vedlegg 6: Utklipp fra transkripsjon av intervju (fer koding)

+

Innhold

Hvem

8:54,0
9:06,0

Na skal jeg sper litt mer generelt om bruk av
matematisk samtale. Sa da lurer jeg litt pa hva du
legger i begrepet matematisk samtale?

Intervjuer

9:07,0 -
10:11,0

Nei det er jo a... (pause). Nei, hva legger jeg i
begrepet? Det er jo d samtale om matematikk pa en
mate. Du har jo ulike samtalemgnster og samtaletrekk
og de tingene der, som jeg f@rst tenkte jeg skulle ha
frisket opp til du kom. Men sa tenkte jeg, nei. Na har
det blitt en del av meg, sa det blir kunstig hvis jeg skal
holde pa sann for at du skal vaere her. Sa jeg vet jo at en
skal si noe, noen andre gjentar det som har blitt sagt,
dokumenterer, «kan du ...», litt sann speilingsaktig og
litt sann. Men na har jeg holdt pa sa masse med det at
det har blitt slik at jeg ser hva som fungerer og ikke, i
forhold til maten a prate pa. 53 jeg vil si at matematisk
samtale handler om a dele erfaringer, altsa snakke
hgyt. Og det a gjgre feil og fa dette korrigert, slik som
de gjorde i undervisningen i gar. Der hadde elevene
ulike svar, og da er det litt artig a ta tak i de ulike
svarene og se pa hvorfor de har svart ulikt. Feilsvar er
veldig artig. Eller ikke artig, men interessant! Hvorfor
ble det sann? Hva tenkte du?

Anne

10:11,0 -
10:26,0

Ja, jeg synes det var veldig bra at du tok tak i de
svarene som var feil og at du ikke bare avfeide det og sa
«nei det er feil», og ikke gjorde noe mer med det. Men
at du faktisk synliggjorde de ulike svarene og sa
kommer dere fram til en felles forstaelse.

Intervjuer

10:26,1 -
10:55,0

Mhm. Og det er det jeg tenker er sa viktig, det med
feilsvar. Det lzerte vi veldig mye om pa det studiet. At
det er verdifullt, ikke at vi bare skal svare «jaja nei, er
det noen andre som har svaret? For det var ikke helt
det jeg var ute etter». For det er interessant det som er
feil ogsa, for det ligger jo tanker bak disse svarene ogsa!
«éj@, hen tenkte sann ja! Det var lurt, men fungerer det
i denne sammenhengen?» Litt sann. Jeg synes slikt er
kiempekjekt. Nar det kommer forskjellige svar. Ah, det
er artig! At ikke alle bare har tenkt det samme.

Anne

10:57,0 -
11:07,0

Er det noe du tenker absolutt burde innga i en
matematisk samtale, da? Er det noen steg, pa en mate,
som burde veere til stede?

Intervjuer

11:07,1 -
11:26,0

Delingen. Altsa det a fa andre synspunkter. Sann som
nar jeg tok den runder i gar hvor alle skulle si noe. Noen
har kanskje lyst a si «jeg mener det samme som han»,

Anne
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