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Sammendrag

Den matematiske samtalen i tradisjonelle og virtuelle klasserom er en kvalitativ studie hvor vi
ser pa leerernes bruk av samtaletrekk som redskap for a skape ei aktiv tilnerming til

matematikkfaget i de to ulike klasseromsformene.

Det teoretiske fundamentet for studien og datainnsamlingen tar utgangspunkt i Chapin et al.
(2009) sine samtaletrekk (gjenta, repetere, resonnere, tilfaye, vente, snu og snakk og endre)
som kan vare redskap for a stette klasseromsdiskusjoner. Videre bruker vi Kilpatrick et al.
(2001) sin matematiske kyndighetsmodell. Oppgaven har ogsa fokus pa hvordan elevenes
tankesett har innvirkning pa deres motivasjon, leering og prestasjoner gjennom Dweck (2006)
og Boaler (2016) sine teorier. For & besvare problemstillingen og forskningssparsmalene har
vi brukt en case-studie som design, med observasjon og intervju som metode for
datainnsamlingen. Vi gjennomfarte ni observasjoner av atte lerere. Av disse ble seks laerere
intervjuet i etterkant av observasjonsgkta.

Analysen av funnene vare viste at samtaletrekk som gjennomgaende blir brukt likt i begge
klasseromsformene er a gjenta og a resonnere. Studien avdekket at leererne i liten grad legger
opp undervisninga slik at elevene far mulighet til & resonnere. Vi fant ogsa noen strukturelle
forskjeller i leerernes bruk av samtaletrekk i de to klasseromsformene. Noen av de strukturelle
forskjellene er knyttet til muligheter og begrensninger som ligger i det & undervise i virtuelle
klasserom. A vente og & endre brukes i stgrre grad i det virtuelle klasserommet framfor det
tradisjonelle. Dette kan komme som en naturlig del av det & undervise i virtuelle klasserom.
Det er derimot enklere og mer naturlig a legge til rette for a praktisere samtaletrekket snu og
snakk i det tradisjonelle klasserommet. Selv om programvaren som benyttes til det virtuelle
klasserommet legger til rette for at elevene kan samarbeide i par eller sma grupper, er det for
teknisk krevende a benytte verktgyet i programvaren fullt ut.

Funnene i studien var viser at det er ikke klasseromsformen som er avgjgrende for om elevene
utvikler matematisk kompetanse eller ikke. Alt avhenger av larerens villighet, bevissthet og

kompetanse til & bruke verktay og redskaper som stgtter produktive klasseromsdiskusjoner.






Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa en lang lgpetur der vi har sjonglert mellom
familie, jobb og studier. Det har vert utfordrende a ha mange baller i luften samtidig, men vi
har hatt en stg kurs mot malet hele veien. Oppgaven har veert krevende a skrive, der mange
lange kvelder, helger og fridager har gatt med til diskusjoner av teori opp mot resultater og
funn. Det har skapt mange gode refleksjoner, ny kunnskap og eureka-gyeblikk. Vi har stattet,

styrket og oppmuntret hverandre gjennom hele lgpeturen, og na kan vi endelig se malstreken.

Underveis har vi fatt statte og hjelp fra mange som vi gnsker a rette en takk til. En stor takk til
lererne som sa seg villige til & delta som informanter. Uten dere ville ikke denne
masteroppgaven vert mulig & skrive. Dere er fantastiske! Det er ogsa pa sin plass a takke
veilederen var, Arne Hole, for gode og tydelige tilbakemeldinger underveis. Du har bidratt
med mange nyttige innspill og hjelpa di har veert uvurderlig. Vi er takknemlig for at du har
brukt av den tida du heller skulle veert sammen med barna dine, for a veilede to stressa

nordlendinger.

Gjennom hele prosessen har barna vare, Eskil, Malin, Tor- Arne og Elisabeth, kjent pa hva
det vil si & ha ei mamma som skriver masteroppgave. Dere har vist interesse og motivert oss
selv om dere ikke alltid har forstatt hva vi har holdt pa med. Nar det har veert som travlest har
dere stilt opp og tradt til hjemme. Takk for at dere har gitt oss rom og ro til & skrive. Spesielt
ma vi fa takke Eskil (9 ar) for talmodigheta du har vist nar mamma og gudmor har vert i
skrivebaobla si. Vi skjgnner godt at du ser fram til at PC-er og papirer ikke skal ligge stradd

over kjgkkenbordet og legoen din lenger.

Sist, men ikke minst ma vi fa rekke en stor takk til kjerestene vare, Gunnar og Kare: Dette
hadde ikke veert mulig uten deres stgtte og hjelp. Dere har sgrget for at vi har fatt mat nar
energilageret var tomt, tid til a trene nar hodet var fullt, og nar ting var hektisk og kaotisk, har

det alltid veert godt a finne igjen roen sammen med dere.

Tromsg, 6.mai 2017
Julie- Kathrine Skoglund og Trine- Lise Nerdal
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1 Innledning

I denne masteroppgaven har vi undersgkt den matematiske samtalen i det tradisjonelle og i det
virtuelle klasserommet. Vi valgte a se pa leererens bruk av samtaletrekk som redskap for a
skape ei aktiv tilneerming til matematikkfaget i de to ulike klasseromsformene. Vi hadde
fokus pa likhetstrekk og strukturelle forskjeller i leerernes bruk av samtaletrekk, samt hvilke

muligheter og begrensninger det var i det virtuelle klasserommet.

Datainnsamlinga er gjort i seks ulike tradisjonelle klasserom og tre ulike virtuelle klasserom.
Til sammen har vi hatt atte informanter. Vi gnsker a formidle resultatene av observasjonene
til lererne vi fikk vaere sammen med. Dette fordi vi haper at undersgkelsen kan gi lererne et
innblikk i hvordan deres bruk av samtaletrekk har betydning for elevenes mulighet til & kunne
resonnere i faget matematikk. Det er viktig & papeke at vi kun ser pa en liten del av ulike
undervisningsmetoder som har betydning for leeringsprosessen og utvikling av matematisk

kompetanse.

1.1 Bakgrunn

Ofte opplever vi som matematikklerere at elever er mer opptatte av a fa presentert en
framgangsmate nar de skal lgse et problem enn av a utforske oppgavene selv. Som lzrere vet
vi at det er mange faktorer som pavirker en laeringsprosess, og at ulike undervisningsformer
har betydning for elevens leringsutbytte. Det er rimelig a tro at blant annet leereren spiller en
sentral rolle, og at elevenes tankesett og holdning til matematikkfaget har betydning for
leringsutbyttet. Dette kjenner ogsa vi som laerere igjen fra var praksis. Kjersti Weege (2017)
trakk blant annet dette fram i sitt foredrag under Realfagskonferansen «Tett pa realfag»
arrangert av Utdanningsdirektoratet november 2017. Elever uttaler selv: «Jeg er ikke en
matematikkperson», «Jeg forstar ikke matematikk», «Matematikk er ikke noe for meg». Noen
opplever at de far statte for sine lave prestasjoner og holdninger av foresatte som ogsa
forteller at «<matematikk ikke ligger for dem». | motsatt ende har vi de elevene som uttaler at
de far til alt, og at «matematikk er enkelt». Disse elevene opplever matematikkundervisninga

som kjedelig og lite utfordrende. Pa den maten vil de fale lite utvikling i faget.



Flere vil nok kjenne seg igjen i at matematikklereren innleder undervisningsgkta med a
demonstrere en metode for det som skal laeres, som elevene skriver ned i kladdeboka si, for
deretter & arbeide med oppgaver som repeterer metoden med nye tall. Nar elever undervises i
a falge regler og prosedyrer, uten a engasjere seg eller tenke fornuftig, far de ifalge Boaler
(2008) en passiv tilnerming til leeringsstoffet. Det blir vanskelig for elevene a bruke
metodene i ulike situasjoner fordi de ikke husker hva og hvordan metodene skal benyttes.
Elevenes matematiske forstaelse blir ikke fleksibel, og de far ikke gving i @ kommunisere i og

med matematikk. Denne tilnsrmingsmaten begrenser elevenes utvikling i & kunne resonnere.

Det som foregar av lzering og utvikling pa skolen, kan ikke forstas uavhengig av de
erfaringene eleven har med seg. | all sosial leering star dialogen sentralt. Skolen skal legge til
rette for og formidle verdien og betydningen av en lyttende dialog. Laerer ma fremme
kommunikasjon og samarbeid som gir elevene mot og trygghet til & ytre egne meninger. Det
er ogsa ei forutsetning at elevene opplever en kultur og relasjon til leerere og medelever som
stgttende og tillitsfull (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Matematikkundervisninga i Norge har den siste tiden utviklet seg til a ha starre fokus pa den
matematiske samtalen (Tangenten, 2015). Flere leerere har fokus pa a stille sparsmal av typen
«Hvordan tenkte du?». Ofte kan det stoppe opp for laereren nar eleven har redegjort for
tankegangen sin. Han eller hun vet ikke helt hvilke oppfelgingssparsmal de skal stille for a fa
eleven videre i den matematiske samtalen. Malet ma veere a fa til samtaler av hgy kvalitet slik
at det blir matematisk produktive samtaler. Den matematiske samtalen handler ikke bare om
at elevene skal fa forklare hva de har tenkt, men ogsa om at elevene skal se sammenhenger

mellom ulike framgangsmater (Smith og Stein, 2011).

Utgangspunktet for var forskning er a se neermere pa hvordan leerere kommuniserer i de
tradisjonelle og de virtuelle klasserommene. Som leerere ble vi kjent med Den virtuelle
matematikkskolen da enkelte elever fra egen skole meldte seg pa tilbudet. Av den grunn gkte
var nysgjerrighet i forhold til hvordan kommunikasjonen foregar i virtuelle klasserom.

Vi vil sarlig ha fokus pa leererens bruk av samtaletrekk som benyttes for a stotte

klasseromsdiskusjoner. Undersgkelsen var vil hovedsakelig vare en laringsprosess for oss



som studenter, men ogsa som lerere og kollegaer.

I rammeverket for grunnleggende ferdigheter i Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet,
2015) star det at muntlige ferdigheter innebarer a skape mening gjennom a lytte, tale og
samtale. Muntlig ferdighet utgjer en viktig forutsetning for kommunikasjon med andre. Bade
gjennom utforskende samtaler og deling av kunnskap. Det star videre i rammeverket at dette
er ei forutsetning for livslang lzring. Elevene skal kunne reflektere og vurdere gjennom a

Iytte til og videreutvikle innspill fra andre.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Formalet med denne masteroppgaven var a undersgke den matematiske samtalen i det
tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. Vi valgte a se pa hvordan lzreren brukte
samtaletrekk som redskap for a skape ei aktiv tilneerming til matematikkfaget i de to ulike

klasseromsformene. Med bakgrunn i temaet har vi dermed valgt felgende problemstilling:

Hvordan forekommer og fungerer ulike samtaletrekk i klasseromsdiskusjoner i
matematikkundervisninga i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet?

Problemstillingen apner for en rekke forskningssparsmal. Vi har valgt & fokusere pa falgende:
1. Huvilke likhetstrekk er det i laerernes bruk av samtaletrekk i de to klasseromsformene?
2. Finnes det strukturelle forskjeller i bruk av samtaletrekkene mellom leererne i de to
klasseromsformene?
3. Hvilke muligheter eller begrensninger gir det virtuelle klasserommet for a benytte de
ulike samtaletrekkene, sammenlignet med det tradisjonelle klasserommet?
4. Hvordan pavirker bruk av samtaletrekkene elevenes utvikling av matematisk

kompetanse i de to klasseromsformene?

A vare lerer kan for mange foles ensomt, da en ofte er alene om bade planlegging og
gjennomfgring av undervisninga. Dette gjelder bade i det tradisjonelle og i det virtuelle
klasserommet. Dermed faler de fleste laererne at de er overlatt til seg selv, da det sjeldent er
satt av tid eller rom for kollegaveiledning og observasjoner. A prioritere samarbeid kan veere

medvirkende for & fa til ei aktiv tilneerming til faget matematikk og laerestoffet.
3



Det er gnskelig & formidle resultatene av observasjonene til leererne vi fikk vaere sammen
med. Vi haper at undersgkelsen kan gi leererne et innblikk i hvordan deres bruk av
samtaletrekk har betydning for elevenes mulighet til & kunne resonnere i faget matematikk.
Det er viktig a papeke at vi kun ser pa en liten del av ulike undervisningsmetoder som har

betydning for leeringsprosessen og matematisk kompetanse.

1.3 Innhold og oppbygging

| det innledende kapitlet redegjer vi for bakgrunnen av studien. Her presenterer vi ogsa
problemstillingen og forskningsspgrsmalene. | neste kapittel presenteres det teoretiske
rammeverket og forskning som oppgaven og problemstillingen baserer seg pa. | kapittel tre
presenteres farst kunnskapssyn og forskningsdesign som legger grunnlaget for valgene vare.
Deretter ser vi pa metoden for datainnsamlingen, hvilke valg vi gjorde nar det gjelder
informanter, observasjon og intervju. | tillegg presenteres metode for dataanalyse,
undersgkelsens validitet, reliabilitet og det forskningsetiske perspektivet. Resultater og funn
knyttet til forskningsspersmalene blir presentert i kapittel fire. | kapittel fem presenteres
problemstilling og forskningssparsmalene i lys av studiens funn og teoretiske rammeverk.
Oppgaven avsluttes med kapittel seks med oppsummerende betraktninger rundt

problemstilling og forskningssparsmalene. Vi avslutter med forslag til videre forskning.



2 Teori

I denne delen presenteres det teoretiske rammeverket som ligger til grunn for analyse og
drgftinger av empirien i undersgkelsen. Hensikten med utvalget av teori er at det samlet sett
skal gi en solid innsikt i forhold til problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Det
teoretiske fundamentet for oppgaven er Chapin et al. (2009) sine samtaletrekk som kan vare
redskap for a statte klasseromsdiskusjoner. Dette ligger til grunn for observasjonsskjemaet og
intervjuguiden som ble brukt til datainnsamlingen. Samtaletrekkene har vi sett opp mot faget
matematikk, og hvordan leererne kan benytte dem for & gi elevene ei aktiv tilnaerming til

fagstoffet. Videre ses dette opp mot det sosiokulturelle leeringssynet.

Forskeren Jo Boaler (2008) gir uttrykk for at resonnering er viktig for leering. Dette har vi
knyttet opp mot Kilpatrick et al. (2001) sin matematiske kyndighetsmodell. Vi presenterer
elevenes tankesett som har innvirkning pa elevenes motivasjon, laering og prestasjoner

gjennom Dweck (2006) og Boaler (2016) sine teorier.

| denne delen har vi ogsa begrepsavklaringer som er knyttet til problemstillinga. Her

presenterer vi hva vi legger i begrepene tradisjonelle og virtuelle klasserom.

2.1 Samtaletrekk som redskap i matematiske samtaler

Alrg og Skovmose (2002) mener at kommunikasjon mellom lerer og elever i den
tradisjonelle klasseromsamtalen ofte vil falge et bestemt mgnster som repeterer seg. Dette
megnsteret kalles ofte for IRE/ IRF- mgnster. Lereren stiller et spgrsmal (Initierer), eleven
svarer (Responderer) og leereren kommenterer svaret (Evaluerer/ Feedback) (Wells, 1999;
Cazden, 2001). Dersom laererens kommentar er ei vurdering om elevens svar er riktig eller
feil, er det av evaluerende karakter (Cazden, 2001). Hvis lereren falger opp elevens svar ved
a utdype eller fglge opp med nye spgrsmal, er det feedback (Wells, 1999).

Wells (1999) har estimert at IRE/ IRF- mansteret utgjar opp til 70 % av all kommunikasjon
mellom larer og elever. Denne formen for klasseromsamtale er lett & falle inn i dersom ingen
foretar ei bevisst endring (Cazden, 2001). Det er lereren som har hovedansvaret for a gjere

endring og bryte IRE/ IRF- mgnsteret.



Cazden (2001) poengterer at samtalen ofte blir en misforstatt dialog mellom larer og elev
hvor spgrsmalene som lzreren stiller, har som hensikt a teste elevenes kunnskap. Tendensen i
den tradisjonelle klasseromsamtalen er at laereren stiller lukkede spgrsmal. Selv om lzreren
far respons og svar fra elevene, gir det ikke laereren nok innsyn i elevenes tanker og forstaelse.

I tillegg er det ikke rom for at elevene kan stille egne sparsmal (Wells, 1999).

I leringssituasjoner der elevene er aktive muntlige deltakere, vil kunnskapen i starre grad bli
elevenes egen. | kommunikasjon med medelever og larer vil eleven delta aktivt i egen
leeringsprosess. Dette i motsetning til & fa kunnskap forsgkt overlevert eller overfart fra andre.
Matematikkundervisninga i Norge har den siste tiden utviklet seg til & ha starre fokus pa den
matematiske samtalen (Tangenten, 2015). Waege skriver i Tangenten (2/2015) en artikkel som
fokuserer pa hvordan laerere kan bruke matematiske samtaler til & fremme elevenes tenking og
leering i matematikk. Videre beskriver hun redskaper som kan brukes for a forbedre

diskusjoner i matematikk, slik at elevenes tenking blir involvert i undervisninga.

Chapin, O’Conner og Anderson (2009) presenterer fem samtaletrekk som Weege (Tangenten,
2015) ogsa referer til. Teorien for disse samtaletrekkene har gitt leererne et redskap som
statter de til & lede faglige klasseromsdiskusjoner. De fem samtaletrekkene er & gjenta,
repetere, resonnere, tilfgye og vente. En oversikt over samtaletrekkene er gitt i figur 1. Chapin
et al. (2009) har brukt eksempler fra en klasseromsdiskusjon for & illustrere de fem
samtaletrekkene. Den farste kolonnen viser hvilket samtaletrekk som benyttes. | andre
kolonne spesifiseres det hvilke sparsmal eller hva lereren sier til elevene. I siste kolonne

utdypes det hva lzreren gjer nar de ulike samtaletrekkene brukes (Tangenten, 2015).



Samtaletrekk

Det kan hgres ut

Hva en laerer gjor

han sa med dine egne

ord?»

som....
1.  Gjenta «Sa du sier at...?» Repeterer deler eller alt en elev sier, og ber
deretter eleven respondere og bekrefte om
det er korrekt eller ikke.
2.  Repetere | «Kan du gjenta hva Sper en elev om & gjenta en annens elevs

resonnering.

3. Resonnere

«Er du enig eller
uenig, og hvorfor?»

«Hvorfor gir dette

Sper elevene om a bruke deres egen

resonnering pa noen andres resonnering.

trenger... Vi venter.»
(Teller sakte til 10
inni deg.)

mening?»

4.  Tilfeye «Har noen noe de vil | Prgver a fa elevene til a delta i en videre
faye til?» diskusjon.

5. Vente «Ta den tiden du Venter uten & si noe.

Figur 1: Fem samtaletrekk for a statte klasseromsdiskusjoner (Tangenten, 2015)

Som Waege poengterer i Tangenten (2015), kan laereren benytte samtaletrekkene for a hjelpe

enkelteleven i & klargjgre og dele sine tanker. Elevene synes noen ganger det er vanskelig a

sette ord pa det de tenker og resonnerer. Nar samtaletrekket gjenta benyttes, er det laereren

som gjentar en elev sitt resonnement. Samtaletrekket repetere inneberer at en elev gjentar et

utsagn eller resonnement fra en annen elev. Matematiske samtaler er ikke bare et middel for

maloppnaelse og lering i matematikk. Det er ogsa et leeringsmal i seg selv a kunne

kommunisere i og med matematikk, slik at elevene utvikler kompetanse i a kunne




argumentere og resonnere.

Dersom leereren gjentar helt eller delvis noe av det elevene sier, kan eleven gi laereren
tilbakemelding p& om hun eller han har forstatt elevens svar rett eller ikke. A be en annen elev
om a repetere det som den farste eleven sa, vil gi elevene mer tid til a tenke gjennom en idé.
Altsa benytter lzereren samtaletrekket gjenta mens eleven utfgrer det a repetere. Ved a be
elever repetere et resonnement signaliserer en ogsa at alle matematiske ideer er viktige. Det
handler ogsa om a etablere en klasseromskultur hvor elevene har gjensidig respekt for
hverandre, blant annet ved a lytte til hverandre sine argumentasjoner. Elevene opplever at
deres bidrag inn i samtalen er viktig og betydningsfull. Det er ogsa gnskelig a skape en

klasseromskultur der feilsvar er en naturlig del av laeringsprosessen.

Nar en elev kommer med en pastand, kan lareren stille spgrsmal rundt pastanden for a fa
fram hvordan eleven tenker og resonnerer (Chapin et al., 2009). A be om begrunnelse for
hvordan de tenker, gjer at elevene engasjerer seg i hverandre sine resonnement og tenkemater.
Det bgr ogsa gis rom for at elever kan tilfgye sine ideer til samtalen. I tillegg ma laereren ogsa
gi elevene tid ved a vente. Da bidrar laereren til at flere elever far tid til 4 tenke seg om, og
dermed har de starre mulighet til & delta inn i samtalen.

Kazemi og Hintz (2014) har feyd til to samtaletrekk i tillegg til de som Chapin et al. (2009)
har presentert (Tangenten 2015). Snu og snakk handler om at elevene snakker med
sidemannen mens lerer gar rundt og lytter til samtalene. Elevene far mulighet til & gjere
avklaringer, og dele sine ideer med hverandre. De orienterer seg mot hverandre sin tenking.
Lereren kan stille elevene spgrsmal om noen har endret tenkinga si gjennom a bruke
samtaletrekket & endre. Pa den maten kan elevene gi uttrykk for om de har endret si tenking
etter & ha hart pa nye innspill. Figur 2 viser alle de sju samtaletrekkene vi na har omtalt. Som i
figur 1 viser ogsa figur 2 eksempler pa hvilke utsagn leereren har nar hun eller han benytter

seg av samtaletrekkene, og hva lereren gjgr nar samtaletrekkene benyttes (Tangenten, 2015).



Samtaletrekk

Det kan hgres ut

Hva en leerer gjor

som....

1.  Gjenta «Sé du sier at...?» Repeterer deler eller alt en elev sier, og ber
deretter eleven respondere og bekrefte om
det er korrekt eller ikke.

2. Repetere «Kan du gjenta hva Sper en elev om & gjenta en annens elevs

han sa med dine egne

ord?»

resonnering.

3. Resonnere

«Er du enig eller
uenig, og hvorfor?»

«Hvorfor gir dette

Sper elevene om a bruke deres egen

resonnering pa noen andres resonnering.

mening?»
4.  Tilfaye «Har noen noe de vil | Pragver a fa elevene til & delta i en videre
faye til?» diskusjon.
5. Vente «Taden tiden du Venter uten a si noe.
trenger... vi venter.»
(Teller sakte til 10
inni deg.)
6. Snuog «Snu og snakk med Sirkulerer og lytter til samtalene mellom
snakk sidemannen din.» elevene. Bruker informasjonen til a velge
hvem du skal sparre.
7. Endre «Har noen av dere Tillater elevene & endre tenkingen etter

forandret tenkingen

deres?»

som de far ny innsikt.

Figur 2: Sju samtaletrekk for a statte klasseromsdiskusjoner (Tangenten, 2015)




2.1.1 Planlegging av produktive matematiske diskusjoner

Smith og Stein (2011) foreslar fem praksiser som et hjelpemiddel til lzereren for & oppna en
aktiv tilneerming i matematikk. De fem praksisene hjelper leereren med a fremme og
organisere produktive matematiske diskusjoner. Boaler (2008) poengterer at det er lzereren

som skal sgrge for at undervisninga blir organisert slik at hver elev er i faglig utvikling.

Smith og Stein (2011) kaller farste del av planleggingsfasen for forutsigelser («anticipating»).
Dette dreier seg om at lzerer bgr ha kjennskap til hvordan elever vil respondere pa en bestemt
matematisk oppgave. Hun eller han bar kjenne til hvilke strategier elevene mest sannsynlig vil
benytte for a lgse oppgaven. | tillegg ber lereren ha kunnskaper om mulige misoppfatninger
elevene kan ha. Mens elevene samtaler med laeringspartneren, kan lereren observere elevene
samtidig som hun eller han kan stille oppklarende sparsmal og gi elevene nye utfordringer.
Denne delen av praksisen kaller Smith og Stein (2011) for observering («monitoring»).
Underveis kan lereren velge seg ut noen strategier som elevene kommer fram til som kan
lgftes fram i plenum. Det vil si at leereren fokuserer pa de resonnementene som best illustrerer
og hjelper fram den gnskede forstaelsen, og gnsket mal for undervisningsgkta. Denne delen
kaller Smith og Stein (2011) for utvelgelse («selection»). For a forsterke diskusjonen velger
leereren ut hvilke(n) elev(er) som skal fa dele sine strategier og framgangsmater, og i hvilken
rekkefglge («sequencing») dette skal skje. Smith og Stein (2011) sier videre at leereren ber
stille sparsmal som gjer elevene i stand til & forsta og nyttiggjere seg av hverandre sine
strategier. Dette gjgres som en del av oppsummeringen av undervisningsgkta. Ved a
sammenfaye («connecting») ma leereren vare en brobygger mellom kunnskapen elevene
allerede har fra far og nye leeringsmal. Smith og Stein (2011) mener dette er den mest
utfordrende delen for en larer. Laereren ma ha en bred matematikkfaglig kompetanse slik at
hun eller han alltid kan knytte laering, aktivitet og utbytte til bade det kortsiktige malet (mal
for gkta) og det langsiktige malet (horisontkunnskap). Leeringsmalene for timen hjelper
leereren til & vite hva hun eller han skal lytte etter, og hvilke ideer som skal forfglges og

fremmes i diskusjonen.
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2.1.2 Vektlegging av samtaletrekk og et sosiokulturelt lzeringssyn

2.1.2.1 Aktiv tilneerming

For de aller fleste elever er det et gnske a kunne forsta. Et gnske om a vite hvordan ulike
matematiske metoder passer sammen og hvordan de fungerer. Gjennom Boaler (2008) sin
forskning, og hennes samtaler med elever, framkommer det at mange elever oppfatter det &
huske som viktigst i faget matematikk. I andre fag opplever elevene at de blir utfordret til
tenke selv. Elevene oppfatter derimot at de i matematikk ma fglge regler, prosedyrer og
metoder i stedet for & undersgke, vaere aktive, stille sparsmal og lgse problemer. Nar elever
undervises i a falge regler og prosedyrer, uten a engasjere seg eller tenke fornuftig, far de
ifalge Boaler (2008) en passiv tilnaerming til leeringsstoffet. Det blir vanskelig for elevene a
bruke metodene i ulike situasjoner fordi de ikke husker hva og hvordan de skal benyttes.
Elevenes matematiske forstaelse blir ikke fleksibel, og de far ikke gving i @ kommunisere i og
med matematikk. Denne tilneermingsmaten begrenser elevenes muligheter til & kunne
resonnere. Boaler (2008) sier at gode matematikere vet at det er bare noen fa metoder som ma

leeres utenat. De fleste matematiske problemer kan lgses gjennom fleksible tilneermingsmater.

I undervisning som fokuserer pa aktiv tilnerming, vil elevene selv fa samtale om og forklare
matematikk for hverandre. Elevene far mulighet til & resonnere og forklare hvorfor noe gir

mening, og de kan oppdage hvordan ulike deler av matematikken henger sammen.

Det er lzererens bruk av de fem samtaletrekkene til Chapin et al. (2009); gjenta, repetere,
resonnere, tilfgye og vente, samt de to samtaletrekkene som Kazemi og Hintz (2014) har
tilfayd; snu og snakk og endre, som vi har fokus pa i denne undersgkelsen. Disse sju
samtaletrekkene er til sammen redskaper som kan statte klasseromsdiskusjoner. Kazemi og
Hintz (2014) hevder at i klasserom der leereren vektlegger bruk av samtaletrekkene, utvikles
det sosiomatematiske normer som er konstruktive i forhold til leering og utvikling av

matematisk kyndighet.

2.1.2.2 Sosiokulturelt leeringssyn og sosiomatematiske normer
Ved hjelp av samtaletrekkene har lererne fatt et redskap som kan stette dem til a lede faglige
klasseromsdiskusjoner. Nar en bruker dette redskapet i undervisninga har leereren et

sosiokulturelt perspektiv pa leering. Innenfor dette perspektivet star leering og kommunikasjon
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tett sammen. Leringa er et resultat av interaksjon mellom individer der spraket er et viktig
redskap. Hvert individ er avhengig av andre i sin laeringsprosess. Vygotsky la mye av
grunnlaget for det sosiokulturelle leeringssynet der leering og utvikling skjer pa to plan (Imsen,
2008). Elevene lerer fagrst i samhandling med andre pa det sosiale planet, deretter

internalisere de kunnskapen slik at den blir elevens egen.

I en klasse har elevene og leererne visse forventninger til hverandre, noe som igjen vil pavirke
hvordan de kommuniserer. Hver deltaker vil tilpasse sine handlinger i samsvar med
forventningene. Bauersfeld (1980) mener at elevene og leereren ma ha en felles forstaelse for
hvilke «spilleregler» som er gjeldende i det aktuelle matematikklasserommet. Det er en sosial
norm dersom det i klasserommet er en felles forventning om at elevene kan forklare hvordan
de tenker, og at de kan argumentere for egne lgsninger. Feilsvarene blir verdifulle fordi
elevene far utforske motsetninger og alternative strategier. Matematisk tenking involverer
forstaelse for relasjonen mellom flere strategier.

Yakel & Cobb (1996) snakker om at forstaelsen for hva som er en akseptabelt matematisk
forklaring, er en sosiomatematisk norm. Elevene sine forklaringer bestar av matematiske
argument, ikke bare et sammendrag av prosedyrer. Oppfatningen av hva som kan betraktes
som matematisk forklaring og begrunnelse er etablert i alle klasserom, uavhengig av
undervisningstradisjon. Lereren er en viktig bidragsyter som i kraft av sin rolle innfarer og
koordinerer sosiomatematiske normer som skal gjelde i «sitt» klasserom (ibid.). Det er ikke
gitt at leereren far normene hun eller han har innfart til & fungere. De sosiomatematiske
normene som er gjeldende i et klasserom er utviklet i et samspill mellom elevene og lerer.
Elevene blir pavirket av hvordan leereren henvender seg til og svarer pa spersmal fra elevene.
Dette tar elevene med seg videre i forhold til hvordan de forholder seg til medelever som de
skal samarbeide med. Boaler (2008) bekrefter at lzereren er en viktig rollemodell i forhold til
kommunikasjon i klasserommet. Nar elevene forklarer og argumenterer for sine tanker og

lasninger, vil det variere mellom klassene hva som er akseptabel forklaring.

2.1.2.3 Leringspartner
En leeringspartner benyttes nar elevene arbeider sammen i par med det formal & gke eget og

medelevenes faglige utbytte. Bruk av leeringspartner kan begrunnes blant annet ved
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Vygotskys sosiokulturelle leringsteori, der leering skjer gjennom bruk av spraket,
interaktivitet, dialog og deltakelse i sosial praksis (Flatas et al., 2017). VVygotsky beskriver
den proksimale utviklingssonen som en grense mellom det en elev kan klare pa egen hand, og
det hun eller han kan oppna ved hjelp av andre. Gjennom samarbeid, kommunikasjon og

diskusjon kan elevene leere mer fordi de tilegner seg ny innsikt og forstaelse (ibid.).

Nar en praktiserer bruk av leringspartner far elevene mulighet til & samarbeide med andre. En
er med pa a skape et godt fellesskap i klassen nar en lar elevene samarbeide i par (Flatas et al.,
2017). Leereren bgr legge til rette for samarbeid mellom elevene fordi det er en neer
sammenheng mellom elevenes emosjonelle og sosiale fungering, og deres laeringsprosess.
Ved & legge til rette for sosial og emosjonell lering i klassen vil det skapes et godt grunnlag

for leering (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Flatas et al. (2017) poengterer at fordelen med laeringspartner er at en far flere elever aktivt
med i undervisninga. | alle klasserom er det noen elever som er for sjenerte eller engstelige til
ata ordet i plenum. Nar de farst far kommunisere og diskutere med leringspartneren sin, er
det lettere a dele svaret sitt i plenum fordi en er ikke alene om svaret. Det farer til trygghet for
elevene a jobbe sammen i par. En annen fordel er at elevene far mulighet til 2 kommunisere
med hverandre pa en sann mate at alle elevene far mulighet til & snakke (ibid.).
Kunnskapsdepartementet har bedt Utdanningsdirektoratet om & revidere leereplanene. | den
forbindelse er det sendt ut pa haring hva som skal veere det viktigste innholdet i
matematikkfaget, ogsa kalt kjerneelementer. Et av kjerneelementene som trekkes fram er
representasjon og kommunikasjon. Ved & bruke leeringspartner er en med pa a styrke dette
kjerneelementet der elevene ma kunne forklare framgangsmater og begrunne svarene sine
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Laeringspartner er en metode som hjelper lareren til a

strukturere undervisninga si slik at den blir mer effektiv.

Undersgkelser viser at lzerere er utalmodige nar det gjelder a vente pa svar og respons fra
elevene (Black et al., 2002). Nar en praktiserer bruk av laeringspartner far elevene tenketid,
noe som gir dem tid til & reflektere. Det er ikke alle elevene som er like frampa. Noen elever
resonnerer godt mens de snakker hgyt uten & tenke sa mye pa forhand. Andre elever trenger

tid til & tenke seg om, og kanskje har de behov for a lufte tankene sine med andre fgr de tar

13



ordet (Flatas et al., 2017). Ved a bruke leringspartner far flere elever mulighet til a presentere
sine svar og lgsningsforslag i plenum (Olsen og Aasland, 2013). Klasserommet blir en arena

hvor forstaelse og fortrolighet oppstar i samarbeid med andre medelever. Nar elevene arbeider
sammen i par, kan larer gar rundt i klasserommet & observere og lytte til leeringsparene, for sa

a velge ut hvilke par som bgr presentere noe i plenum.

Ved bruk av leringspartner laerer elevene a gi konstruktive og saklige tilbakemeldinger til
hverandre, noe som er med pa & skape gode elev-elev relasjoner. | Meld.St. 22 (2010-2011)
Motivasjon- Mestring — Muligheter — Ungdomstrinnet slas det fast at det er en sammenheng
mellom elevenes faglige prestasjoner og leeringsmiljget. Bruk av leeringspartner bidrar til a

béade etablere og vedlikeholde gode relasjoner mellom elevene.

2.1.3 Sosial leering og relasjoner

| lzreplanens overordnede del (Utdanningsdirektoratet, 2017) star det at det er naer

sammenheng mellom emosjonell, sosial og faglig utvikling:

«Elevens identitet og selvbilde, meninger og holdninger blir til i samspill med andre.
Sosial lering skjer bade i undervisningen og i alle andre aktiviteter i skolens regi.
Faglig leering kan ikke isoleres fra sosial lzering. | det daglige arbeidet spiller derfor
elevenes faglige og sosiale lering og utvikling sammens.

(Utdanningsdirektoratet, 2017, s.10.)

Overordnet del er fastsatt ved kongelig resolusjon 1. september 2017 (Utdanningsdirektoratet,
2017). Den har status som forskrift sammen med resten av lereplanverket, og ma leses i lys av

opplaringsloven og annet relevant regelverk som gjelder for opplaringen i skole og leerebedrift.

| overordnet del star det at det som foregar av laering og utvikling pa skolen, ikke kan forstas
uavhengig av de erfaringene eleven har med seg. | all sosial lering star dialogen sentralt.
Skolen skal legge til rette for og formidle verdien og betydningen av en lyttende dialog.
Leareren ma fremme kommunikasjon og samarbeid som gir elevene mot og trygghet til & ytre

egne meninger. Det er ogsa ei forutsetning at elevene opplever en kultur og relasjon til lerere
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og medelever som stgttende og tillitsfull (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Ludvigsenutvalget (NOU, 2015)* trakk fram at det fremmer laering nér elevene tar & vise hva
de ikke kan, og nar det blir verdsatt at alle kan mestre og ha faglig fremgang ut fra sine

forutsetninger og sitt faglige niva.

«Opplering som bidrar til at elevene utvikler faglig, sosial og emosjonell kompetanse
i et samspill, ma bygge systematisk pa interaksjon og samhandling mellom larere og
elever og mellom elevene. Dette forutsetter gode relasjoner».

(NOU, 2015, s. 76.)

Leeringsmiljg som fremmer leering er preget av kommunikasjon og samarbeid, og at elevene
engasjeres aktivt i egen lering. Ludvigsenutvalget (NOU, 2015) la vekt pa at elevene gradvis
og over tid utvikler forstaelse og ferdigheter innenfor ulike fagomrader. Dette kalte utvalget
for dybdelaering. Det handlet om at elevene ma fa anvende det de har leert i andre
sammenhenger. P4 denne maten blir kunnskapen fleksibel. | overordnet del av lzereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2017) trekkes dybdelaring fram som et begrep hvor elevene ma fa
tid til & ga i dybden i ulike fagomrader. Prgving og feiling kan veere en kilde til leering og

erkjennelse, og elevene bar oppfordres til & veere nysgjerrige og utforskende.

Arne Tveit (2012) sier at det blir en proaktiv tilneerming nar leerere planlegger undervisninga
slik at man sikrer at alle elevene far mulighet til mestringsopplevelser og unngar nederlag.
Huvis en laerer ikke lykke i dette, vil det veere en reaktiv tilknytning. Disse laererne vil i mindre
grad veere i stand til & kunne styre leringsaktivitetene i en klasse. Videre poengterer Tveit
(2012) at ros, oppmuntring og anerkjennelse er viktig for a motivere elevene. Det vil gke
deres arbeidsinnsats og mestringsevne. Bergkastet, Dahl og Hansen i Tveit (2012) sier at
dersom tilbakemeldingene lzereren gir elevene er spesifikke, stattende og ikke-evaluerende,

! Regjeringen oppnevnte ved kongelig resolusjon av 21. juni 2013 et utvalg for & vurdere grunnopplaringens fag

opp mot krav til kompetanse i et fremtidig samfunns- og arbeidsliv. Avgitt til Kunnskapsdepartementet 15. juni
2015. (NOU, 2015)
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vil de ha stor effekt pa elevenes leering. Ros og anerkjennelse vil ha stor betydning som
relasjonsbygging. Gjennom & se og anerkjenne elevene, samt gi dem positive
tilbakemeldinger, vil en laerer kunne bygge tillit og gi trygghet. Slik kan laerere styrke

relasjonen mellom lzerer og elev (ibid.).

Ludvigsenutvalget (NOU, 2015) sier at trygge relasjoner er en forutsetning for all lzering. Da
kan leererne gi elevene faglige utfordringer, og elevene kan utfordre hverandre. Nar elevene
ytrer seg gjennom det faglige arbeidet bidrar de til & ta medansvar for leeringsmiljget, og ever

seg pa a respektere andre sine synspunkter.

Det er ulik oppfatning i hva som legges i begrepene ros og anerkjennelse. | falge Juul i Tveit
(2012) handler ros om & bygge selvtillit, og anerkjennelse handler om a bygge selvfalelse.

Skillet mellom disse igjen er at selvtillit handler om hva vi kan, mens selvfglelse handler om
hvem vi er, og hvordan vi opplever oss selv. Tveit (2012) bruker ordene ros og anerkjennelse

som to sammenfallende begreper som overlapper hverandre.

2.2 Tenkende klasserom

Liljedahl (2015) gjennomfarte en undersgkelse over flere ar med fokus pa & skape et tenkende
klasserom. Dette beskrives som et sted der eleven ikke bare alene, men ogsa sammen med
medelever og laerer kan bygge kunnskap og forstaelse gjennom aktivitet og diskusjoner.
Undersgkelsen viste at en betydelig innsats for & lgse et matematisk problem kunne forandre
maten en elev tenker og faler for faget matematikk. Dette var ogsa med pa & pavirke elevens
evne til & arbeide med faget. Liljedahl (2015) opplevde at elevene ofte ga opp a finne
lgsninger pa problemlgsningsoppgaver i matematikk. De kunne gjare noen forsgk dersom
leereren var i naerheten og oppmuntret dem. | forsgk pa a finne ut hvorfor elevene handlet slik,
fant Liljedahl (ibid.) ut at leereren ikke hadde lagt opp undervisninga slik at elevene kunne
tenke selv. Videre fant Liljedahl (2015) ut at den sosiomatematiske normen i klasserommet
tilsa at lzereren ikke hadde tro pa at elevene kunne tenke selv. Nar elevene ikke klarte det, var

det til hinder for dem idet de ble presentert for problemlgsningsoppgaver.

Yackel & Rasmussen (2002) sier at det ikke er lett & endre sosiomatematiske normer i et
klasserom, selv om lereren gnsker det. Liljedahl (2015) opplevde at flere lzerere matte
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motstand hos elevene da de prgvde & endre undervisningsformen. Liljedahl (ibid.) ville derfor
gi leererne verktgy som kunne hjelpe dem til & skape tenkende klasserom. Verktgyene matte
vaere enkle & bruke samtidig som elevene skulle fa mulighet til a engasjere seg aktivt i

problemlgsfasen.

Liljedahl (2015) fant i sin forskning at det var relativt enkle elementer som hadde betydning
for hvordan en kan skape et tenkende klasserom. Sett i lys av disse funnene kan en
oppsummere at problemlgsningsoppgaver ma oppmuntre til samarbeid mellom elevene.
Oppgavene ma skape engasjement og legge til rette for at elevene ma samtale med hverandre
nar de lgser dem. | tillegg ma oppgavene vaere knyttet til kompetansemal i leereplanen.
Leaereren ma gi elevene oppgavene og selve instruksjonene som er knyttet til oppgavens
aktivitet, muntlig. Hvis det er behov for ytterligere informasjon, kan dette gis pa papir. Det
farer til at gruppene raskt kan begynne a diskutere hva det sparres etter i stedet for a bruke tid

pa a dekode oppgaveteksten (ibid.).

Videre fant Liljedahl (2015) ut at elevene bgr arbeide sammen i grupper som er satt sammen
tilfeldig. Gruppene ma endres ofte, og de ma jobbe sammen mot ei felles lgsning pa
problemene. Liljedahl (ibid.) fant ogsa at i klasserom der det ble gjort endringer i
gruppesammensetningen ofte, farte til flere positive effekter. Blant annet ble elevene flinkere
til & samarbeide og de delte kunnskap med hverandre uavhengig av gruppesammensetningen.
Sosiale barrierer i klasserommet ble eliminert, og elevene ble mindre avhengig av bekreftelse
fra leereren i lgsningsprosessen. | tillegg nevner Liljedahl (2015) at elevene ble mer engasjert i
problemlgsningsprosessen og deltok med stgrre entusiasme og engasjement i

matematikkundervisninga.

A la elevene sitte ved arbeidspulten sin fant Liljedahl (2015) ut kunne veere til hinder for &
skape et tenkende klasserom. Forskningen til Liljedahl (ibid.) viste at det var best a la elevene
arbeide andre steder enn ved pulten sin. Observasjonene viste at elevene kom i gang med
matematiske notasjoner tidligere dersom de brukte tavle framfor skrivebgker. Det at det var
enkelt & viske ut og gjere endringer farte til at elevene turte mer og kom raskere i gang med
lgsningsprosessen. For elever som noterte pa papir tok det mye lengre tid & komme i gang, i

tillegg diskuterte de mye far de var villig til & notere. A bruke tavler eller overflater som ikke
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er permanent, er avgjerende for a forbedre entusiasme, diskusjon, deltakelse og utholdenhet
(ibid.).

Liljedahl (2015) trekker fram at elevene stilte tre typer spgrsmal til leereren i
problemlgsningsprosessen. En type spgrsmal handlet om at elevene stilte sparsmal fordi
leereren var i neerheten av dem. Ikke ngdvendigvis fordi det var behov for hjelp. Dette kaller
Liljedahl (ibid.) for “proximity questions”, ne@rhetsspgrsmal (var oversettelse). Neste type
spgrsmal handler om at elevene stopper opp i tenkningen sin, og dermed faler behov for
bekreftelse fra leereren. Dette omtales som “stop thinking questions”. Et sparsmal av denne
typen kan vare "Er dette riktig?" eller “Tenker jeg rett na?”. Siste sparsmalstype er “keep
thinking questions”. Her handler det om at elevene stiller spersméil for 8 komme seg videre i
losningsprosessen. Det er kun “keep thinking questions” som skal besvares. De to forste

spgrsmalstypene ma kun anerkjennes, ikke besvares (ibid.).

| tenkende klasserom ma vurderingen i hovedsak dreie seg om elevenes involvering i
leeringsprosessen framfor et produkt eller et endelig resultat. Laereren ma kommunisere med
elevene hvor de er og hvor de skal i leringen. Dette er vurdering for leering der
underveisvurderingen er sentral. Vurderingen ma inkludere bade gruppearbeidet og det
individuelle arbeidet (Liljedahl, 2015).

2.3 Matematisk kompetanse

Boaler (2008) mener at handlingene & resonnere, tenke fornuftig og engasjere seg er
avgjgrende for & kunne bruke matematikken effektivt. Elevene vil oppleve ei aktiv tilnzrming
til fagstoff i leeringssituasjoner der de far mulighet til & samtale og forklare matematikk for
hverandre. Nar elevene resonnerer ma de forklare hvorfor noe gir mening, og hvordan ulike

deler av matematikken henger sammen (ibid.).

Matematikksenteret (u.a) definerer hva god regning er, og der henvises det til bade Kilpatrick
et al. og Niss som stgtter pastanden fra Boaler (2008) om resonneringens viktighet. |
definisjonen kommer det fram at resonnering er limet som holder matematikken sammen.
Elevene bruker resonnering til & navigere mellom faktakunnskap, begreper, prosedyrer og

lgsningsmetoder. Resonnering handler ogsa om a vurdere gyldigheten til lgsningene, og
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reflektere over valgte strategier. En elev ma kunne forklare sine lgsninger og presentere
strategiene pa ulike mater. Nar elevene laerer & diskutere matematikk, oppdager de at
matematikk er mer enn bare et sett av regler og prosedyrer. De oppdager ogsa at matematikk
er et fag de kan formulere egne ideer i, hvor de kan gi uttrykk for ulike perspektiver og
metoder, samt at det er et fag hvor ulike emner er knyttet sammen. God
matematikkundervisning skjer i mate mellom laerer, elev og fagstoffet. Samtidig ma den gi

rom for bade samtale og individuelt arbeid (Boaler, 2008).

2.3.1 Kilpatrick og hans kollegaers matematiske kyndighetsmodell — tradmodellen

Forstdelse
Anvendelse Engasjement

‘ / Beregning
Rasonnering ; -

Figur 3: Matematisk kompetanse fremstilt som fem sammenflettede trader (oversatt av
Matematikksenteret, hentet fra Kilpatrick, Swafford og Findell, 2001 s. 117).

Kilpatrick, Swafford og Findell (2001) bruker begrepet matematisk kyndighet (engelsk:
proficiency) nar de snakker om matematisk kompetanse. Denne kyndigheten beskrives som
fem komponenter som kan forstas som trader som er flettet sammen til et tau, hvor alle
tradene er avhengige av hverandre (dette illustreres i figur 3). Dette er conceptual
understanding, procedural fluency, strategic competence, adaptive reasoning og productive
dispoition. Matematikksenteret (u.d.) har oversatt begrepene til forstaelse, beregning,
anvendelse, resonnering og engasjement. Kilpatrick et al. (2001) papeker at elevene ma
utvikle disse fem komponentene (tradene) samtidig slik at kompetansen blir varig, fleksibel,
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nyttig og relevant. Det vil likevel veere slik at en i de ulike undervisningsgktene har
hovedfokus pa en eller to komponenter, men alle komponentene ma jobbes med for & styrke

koblingen mellom dem.

2.3.1.1 Conceptual understanding - Forstaelse:

Elever som har utviklet forstaelse i matematikk kan mer enn isolerte regler og prosedyrer. De
vet hvorfor en matematisk idé er viktig, og i hvilke situasjoner den er nyttig. Elevene ser ogsa
sammenhengen mellom matematiske idéer (Kilpatrick et al., 2001). Det handler om & tolke,
forsta og benytte ulike representasjoner, og elevene kan se sammenhenger mellom forskjellige
representasjoner ut fra hva som er nyttig i en gitt situasjon. Disse elevene kan ogsa se mgnster
og systemer i forskjellige problemer (ibid.). Kilpatrick et al. (2001) hevder at elever som har
utviklet en helhetlig matematisk forstaelse har lettere for a leere noe nytt. Eleven kan ta i bruk
den forstaelsen hun eller han allerede har og tilpasse kunnskapen til nye situasjoner og
matematiske problemer. Det er viktig at det fokuseres pa framgangsmater i stedet for selve

Igsningen slik at elevene utvikler forstaelse innenfor et emne.

2.3.1.2 Procedural Fluency - Beregning:

Denne kompetansen handler om & kunne bruke de matematiske prosedyrene fleksibelt,
korrekt og effektivt for & lgse et matematisk problem (Kilpatrick et al., 2001). Her kommer
elevenes hoderegningsstrategier inn, i tillegg til hvordan de lgser oppgavene pa papir, eller
ved a bruke digitale hjelpemiddel. Algoritmer vil vare effektive framgangsmater for a lgse
oppgaver, men det er viktig at elevene far mulighet til & leere et vidt spekter av prosedyrer og
strategier. Disse prosedyrene og strategiene mener Kilpatrick et al. (ibid.) at det ma jobbes
grundig med, slik at elevene forstar hva som ligger bak algoritmene. A automatisere
prosedyrene Vil gjare at elevene jobber mer effektivt og raskere finner en lgsning pa
problemet. Dersom elevene skal kunne bruke prosedyrene fleksibelt, ma de kunne se

sammenhenger mellom prosedyrene.
Det er ikke bare de fire regneartene som inngar i denne kompetansen. Blant annet omfatter

kompetansen ogsa omrader som det & kunne male lengder, lgse likninger, ansla,

overslagsregning og beregne statistiske sentralmal (ibid.).
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2.3.1.3 Strategic competence - Anvendelse:

Elevene skal vere i stand til & formulere problemer matematisk, og kunne utvikle strategier
for a lgse problemer ved a bruke passende begreper og prosedyrer (Kilpatrick et al., 2001).
Elever mater ulike oppgaver i skolematematikken og i hverdagslivet. | skolematematikken er
oppgavene spesifikke, mens elevene i hverdagssituasjoner ma formulere og kunne avgrense
problemet selv. Derfor ma elevene utvikle hensiktsmessige problemlgsningsstrategier, kunne
bruke de og tolke resultatet (ibid).

2.3.1.4 Adaptive Reasoning - Resonnering:

Som tidligere nevnt mener Boaler (2008) at resonnering er selve limet i
matematikkforstaelsen. Elevene ma kunne forklare og begrunne egne og andre elever sine
lgsninger. De ma i tillegg veere i stand til a reflektere over lgsningsstrategiene de har benyttet.
Elevene bruker resonnering til a navigere mellom faktakunnskap, begreper, prosedyrer og
lgsningsmetoder (Kilpatrick et al., 2001). Denne kompetansen henger ngye sammen med
strategic competence — anvendelse nar elevene ma reflektere og vurdere lgsningsmetodene og
svarene de far i ulike oppgaver. Kilpatrick et al. (2001) har ikke kommunikasjon som en egen
kompetanse slik vi blant annet finner hos Niss et al. (2002). Derimot vil kommunikasjon vare
helt sentralt innenfor adaptive reasoning nar elevene skal rettferdiggjere eller forklare egne og

andres lgsningsstrategier og modeller.

2.3.1.5 Productive disposition - Engasjement:

Productive disposition er av Matematikksenteret (u.d) oversatt til engasjement. Det er ogsa
mulig & oversette begrepet med sinnelag, gemytt og felelser. Productive disposition kan en
forstd som synet en har pa matematikk og seg selv og hvordan en utgver matematikk («...and
to see oneself as an effective learner and doer of mathematics.») (Kilpatrick et al., 2001).
Dette kan ogsa omtales som et produktivt tankesett eller produktivt tankemgnster i arbeidet
med matematikk. Kompetansen er viktig for at elevene skal se at matematikk er nyttig og
verdifullt nar de benytter regning i ulike hverdagssituasjoner.

De fire farste kompetansene i Kilpatrick et al. (2001) sin tradmodell samsvarer godt med Niss
et al. (2002) sine atte matematiske kompetanser. Under formalet med faget i laereplanen for

matematikk (LK-06) beskrives matematisk kompetanse tydelig med bakgrunn i Niss et al.
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(2002) sin kompetansemodell (Utdanningsdirektoratet, 2006). Her star det:

«Matematisk kompetanse inneber & bruke problemlgysing og modellering til &
analysere og omforme eit problem til matematisk form, lgyse det og vurdere kor
gyldig lgysinga er. Dette har og spraklege aspekt, som det a formidle, samtale om og
resonnere omkring idear. | det meste av matematisk aktivitet nyttar ein hjelpemiddel
og teknologi. Bade det & kunne bruke og vurdere ulike hjelpemiddel og det & kjenne til
avgrensinga deira er viktige delar av faget. Kompetanse i matematikk er ein viktig
reiskap for den einskilde, og faget kan leggje grunnlag for a ta vidare utdanning og
for deltaking i yrkesliv og fritidsaktivitetar.»

(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Det var derimot Kilpatrick et al. (2001) sin matematiske kyndighetsmodell som ble lagt til
grunn da den norske leereplanen tok inn regning som en grunnleggende ferdighet i alle fag.

2.4 Matematisk tankesett

I undersgkelsen gnsker vi & knytte elevenes matematiske tankesett opp mot lzererens bruk av
samtaletrekk. Dette fordi vi som laerere har erfart at elevenes tankesett har stor innvirkning pa

deres motivasjon, leering og prestasjoner.

Psykologen Carol Dweck (2006) har gjennom sin forskning beskrevet hvordan
selvoppfatningen til mennesket styrer en stor del av livet vart. Mindset (tankesett) er
selvoppfatning og fastlaste tankemgnster. Tankesettet er avgjerende nar vi skal lere oss noe.
Dweck (2006) trekker fram at vi har to typer tankesett (mindset): growth (dynamisk, under
utvikling) og fixed (statisk). Dersom vi har et «fixed mindset» tror vi at intelligensen er
medfedt og at den ikke kan forandres. De som har denne type tankesett vil vare redd for &
feile, og ser pa feilene som bevis for at de har tapt, dermed vil det ikke skje noen utvikling.
Har vi et «growt mindset» tror vi derimot at intelligensen kan trenes opp. De som har denne
type tankesett vil ikke gi opp dersom de mater motstand, men heller legge ned mer innsats.
Disse elevene er heller ikke redd for a vise andre at de strever med a leere seg noe (ibid.).
Dweck (2006) hevder at begge tankesettene (mindset) er til stede i oss alle. Innenfor enkelte

omrader kan tankesettene veere statisk, mens i andre omrader kan det vaere dynamisk. Hun
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trekker fram et eksempel der kunstnerisk begavelse kan vare statisk, mens intelligensen kan
veere dynamisk (utvikles). Dette er koplet til personligheten var, og er under utvikling og
endring hele livet. En person styres av det tankesettet hun eller han har om seg selv pa enkelte
omrader. De som har et statisk tankesett har et skjert selvbilde, mens de som har et dynamisk
tankesett liker utfordringer og far et sterkere selvbilde nar de faler mestring (ibid.). Bade
individet selv og miljget rundt individet kan pavirke tankesettet. Vare tankesett (mindset)
pavirker ogsa hva vi tror andre er i stand til  fa til. Derfor bar bade foresatte og leerere vere

oppmerksomme pa dette (ibid.).

Professor Jo Boaler (2016) har tatt disse begrepene, fixed og growth mindset, videre og
snakker om matematiske tankesett (mathematical mindset). Disse begrepene er interessante i
sammenheng med mange utfordringer vi mgter i matematikkundervisninga. Dette kan tolkes
som at en endring av elevenes tankesett kan bidra til at elevene kan prestere bedre i faget
matematikk, og pa den maten gke sin matematiske kompetanse.

Boaler (2016) hevder at det er ingen som kan matematikk nar de blir fgdt, og det er ingen som
er fgdt uten evne til & leere matematikk. Leaerere ma ha kunnskap om elevenes selvoppfatning
for & kunne veilede dem til & fa et growth matematisk tankesett. Den maten laereren veileder
elevene pa kan fare til en endring i elevens tankesett i forhold til & lzere seg matematikk, og
hvordan de tilneermer seg faget. Forskjellen mellom de elevene som lykkes eller ikke lykkes,
er ikke avhengig av hvordan hjernen er nar de blir fgdt. Derimot er det hvilke
tilbakemeldinger elevene far pa sitt potensiale og hvilke muligheter de har til & leere (ibid.).
Den beste muligheten til & leere er nar elevene har tro pa seg selv. Waege (2017) framhever at
det er elevenes innsats som bgr roses for at elevene skal kunne utvikle tankesettet. Dersom
lererens tilbakemeldinger til eleven handler om a rose ferdigheter framfor innsats, vil elevene
utvikle et fixed mindset. Et tankesett kan endres fra a vaere fixed til growt, og nar det skjer vil
elevenes tilnaerming til matematikk veere suksessfull. Det er innsats og produktiv streving som
ber stettes, og det er viktig a framheve at a gjare feil er en naturlig del av leeringsprosessen
(ibid.).
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2.5 To typer klasserom

2.5.1 Tradisjonelle klasserom

Et tradisjonelt klasserom er et fysisk avgrenset rom hvor elevene deltar i synkron
undervisning sammen med laerer og medelever. Dette er modellen som tradisjonelt har veert

benyttet i norsk skole.

2.5.2 Virtuelle klasserom

Et virtuelt klasserom er et nettbasert leeringsmiljg hvor elever deltar i synkron undervisning.
Da er nettleerer og elevene logget inn i det virtuelle leeringsmiljget samtidig. Miljget er
nettbasert og tilgjengelig via en programvare. | denne undersgkelsen er det programvaren
Adobe Connect som benyttes til det virtuelle klasserommet. Adobe Connect har ulike
delingsfunksjoner, meldingsutveksling, samt lyd og bilde. Elevene har flere mater a
kommunisere med nettleerer pa gjennom ulike funksjoner som for eksempel chat der de kan
skrive inn spgrsmal og svar enten bare til lzerer, eller til alle som deltar i undervisningsgkta.
Programmet har blant annet funksjonen slow down som brukes nar elevene fgler at leereren
gar for fort fram, og en funksjon agree som elevene kan benytte for a gi uttrykk for at de er
enige eller at de har forstatt noe. Nar elevene har lyst a ta ordet eller si noe i plenum benytter
de raise hand. I tillegg kan lzreren stille sparsmal til elevene i polls. Her kan lareren velge
om spgrsmalet skal vere apent eller et flervalgssparsmal, om svaret som elevene avgir skal

vises til alle i undervisningsgkta eller om bare laerer skal se det.

Det har veert utfordrende & finne relevant teori som omhandler det virtuelle klasserommet.

2.5.2.1 Den virtuelle matematikkskolen

Den virtuelle matematikkskolen (DVM) er et nettbasert undervisningstilbud i matematikk for
elever pa ungdomstrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2018). Tilbudet er et supplement til
ordinazr matematikkundervisning, ikke en erstatning. Malet med DVM er a prgve ut nye
former for IKT-basert oppleering for a skape mestringsfalelse og motivasjon gjennom
nivatilpasset undervisning i matematikk. Malgruppen er bade elever med hgy maloppnaelse i

faget, og elever med lav maloppnaelse. Det er Senter for IKT i utdanningen som har statt for
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utprevingen av DVM (fusjonert med Utdanningsdirektoratet fra 01.01.18).

Forskerne Kosko, Sobolewski-McMahon og Amirruzzaman, gjengitt i NIFU (2017),
poengterer at det er tre faktorer som har betydning for elevenes leeringsutbytte i virtuelle
klasserom:

1. elevens medvirkning i leeringsprosessen

2. muligheten til & gi elevene statte og tilbakemeldinger innenfor faget

3. sosial interaksjon med andre elever

Elevrollen er ulik i de to klasseromsformene, i det virtuelle og i det tradisjonelle
klasserommet. Borup, West, Graham og Davies, ogsa gjengitt i NIFU (2017), framhever
betydningen av elevaktiv leering i virtuelle klasserom. Interaksjonsmulighetene og designet
som leeringsplattformen har, kan ha betydning for hvordan elevene blir engasjert i
leeringsaktivitetene. Videre refererer NIFU- rapporten (2017) til Stenbom, Cleveland- Innes
og Hrastinsi som sier at falelsesmessig deltagelse har en avgjgrende rolle for engasjement og
deltakelse i nettbaserte kontekster. Laereren ma gi tydelige rammer og legge opp til en god
struktur for interaksjon, og sgrge for at elevene mgter meningsfulle leeringsaktiviteter
(Garrison og Cleveland-Innes, gjengitt i NIFU, 2017). Den fysiske avstanden mellom learer og
elev kan medfare et potensial for misforstaelser og lite effektiv kommunikasjon som igjen kan
bidra til at lzeringsutbyttet svekkes (Moore, 1992).
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3 Metode

| dette kapitlet vil vi spesifisere de valgene vi har gjort for a kunne svare pa hvordan
forekommer og fungerer ulike samtaletrekk i klasseromsdiskusjoner i
matematikkundervisninga i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. For a besvare
problemstillingen valgte vi a gjennomfare en kvalitativ undesgkelse. Kvalitative
undersgkelser handler i var ssmmenheng om a studere mennesker i sine naturlige omgivelser
(Mertens, 2005). Her presenteres farst kunnskapssyn og forskningsdesign som legger
grunnlaget for valgene vare. Deretter ser vi pa metoden for datainnsamlingen, hvilke valg vi
gjorde nar det gjelder informanter, observasjon og intervju. Videre vil vi legge fram hvordan
vi har analysert datamaterialet vi har innhentet og hvordan vi transkriberte intervjuene. Til

slutt ser vi pa undersgkelsens validitet og reliabilitet og det forskningsetiske perspektivet.

3.1 Forskningsdesign

Det er tre ulike kunnskapssyn: det kognitivistiske, det positivistiske og det konstruktivistiske
(Postholm og Moen, 2009). Disse kunnskapssynene sier noe om hvordan en ser pa lering og
utvikling (ibid.). Det er var vitenskapsteoretiske posisjon, problemstillingen med pafglgende
forskningsspgrsmal i undersgkelsen, og ulike praktiske forhold som ligger til grunn for vart
valg av metode (Mertens, 2005). Undersgkelsen fokuserer pa den matematiske samtalen i det
tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. Var undersgkelse vil passe inn under det
konstruktivistiske leeringssynet. Dette fordi leering i disse to klasseromsformene foregar
gjennom sosial samhandling med andre hvor eleven aktivt konstruerer egen kunnskap. Det er
det sosialkonstruktivistiske perspektivet som er sentralt i studien var, der sprakets betydning
er viktig i utvikling av kunnskap. | dette perspektivet inkluderte Vygotsky ogsa den kognitive
utviklingen. Var studie baserer seg pa Vygotskys sosiokulturelle leeringssyn (Imsen, 2008).

Et forskningsdesign skal beskrive hvordan en har tenkt a na forskningens mal, eller belyse og
besvare forskningsspgrsmalene (Thaagard, 2013). Utgangspunktet for vart forskningsdesign
er studiens epistemologi, problemstilling og metodologi. Disse faktorene legger feringer for
hvordan vi gjennomfarer datainnsamlingene. Vi gnsket a studere den matematiske samtalen i
to ulike klasseromsformer, det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. Der sa vi naermere
pa hvordan leererne brukte Chapin et al. (2009) sine samtaletrekk for & stotte
klasseromsdiskusjoner.
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Utgangspunktet for undersgkelsen var var Maxwell (2013) sin modell for forskningsdesign.

CONSEPTUAL

FRAMEWORK

RESEARCH

QUESTIONS

Figur 4: Maxwells modell for forskningsdesign (Maxwell, 2013, s. 5).
Her vil vi vise hvordan var studie kan beskrives i Maxwell sin modell:

Malet med undersgkelsen er & se hvordan leerere kan bruke samtaletrekkene som redskap for
klasseromsdiskusjoner i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. Vi vil ogsa se pa om
det er likhetstrekk eller forskjeller mellom leerernes bruk av samtaletrekk i de to
klasseromsformene. I tillegg vil vi se om det er muligheter eller begrensinger for & benytte de
ulike samtaletrekkene i det virtuelle klasserommet. Til slutt ser vi pa hvordan bruk av
samtaletrekkene pavirker elevenes utvikling av matematisk kompetanse i de to

klasseromsformene.

Teorigrunnlaget: Her presenteres den utvalgte teorien som ligger til grunn for var studie. Vi
har fokus pa samtaletrekk som statte for klasseromsdiskusjoner, tenkende klasserom,
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matematisk kompetanse og elevenes tankesett. Her presenteres ogsa hva vi legger i begrepene

tradisjonelle og virtuelle klasserom.

Problemstilling og forskningsspegrsmal er essensen i studien var. Disse har innvirkning pa
de andre komponentene i Maxwell (2013) sin modell. Problemstillingen er Hvordan
forekommer og fungerer ulike samtaletrekk i klasseromsdiskusjoner i
matematikkundervisninga i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet?
Forskningssparsmalene er 1) Hvilke likhetstrekk er det i leerernes bruk av samtaletrekk i de to
klasseromsformene? 2) Finnes det strukturelle forskjeller i bruk av samtaletrekkene mellom
leererne i de to klasseromsformene? 3) Hvilke muligheter eller begrensninger gir det virtuelle
klasserommet for & benytte de ulike samtaletrekkene, sammenlignet med det tradisjonelle
klasserommet? Og 4) Hvordan pavirker bruk av samtaletrekkene elevenes utvikling av

matematisk kompetanse i de to klasseromsformene?

Metode Var studie er en case- studie som baserer seg pa kvalitativ datainnsamling og
kvalitativ analyse av datamaterialet. | denne undersgkelsen ble det gjennomfart ni
observasjoner av atte lerere. Av disse ble seks laerere intervjuet etter observasjonsgkta.
Analysen baserer seg pa feltnotater. Etter  ha gjennomfgrt observasjonene, kategoriserte vi
funnene vare. Intervjuene ble tatt opp pa lydfil og transkribert. I analysen sammenfattet vi
funn i observasjonene og intervjuene. Vi sammenfattet datamaterialet i en matrise (figur 8)
slik at vi i kunne se etter mgnster i analysen. Ved hjelp av matrisen kunne vi sammenlikne

lzerernes bruk av samtaletrekk i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet.

Validitet er en viktig del av forskningen. Her drgftes styrker og svakheter med var
undersgkelse. Vi tar et kritisk blikk pa egen forskning. I denne kvalitative forskningen kan vi
ikke garantere hundre prosent validitet. Vi vet ikke med sikkerhet om informantene ga 0ss

&rlige svar (Maxwell, 2013).
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Figur 5. Vart forskningsdesign, basert pa Maxwell (2013)
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3.2 Metodevalg

3.2.1 Case-studie

Var studie er en case-studie som baserer seg pa kvalitativ datainnsamling og kvalitativ
analyse av datamaterialet. Case-studier retter seg mot én eller noen fa personer, hendelser
eller organisasjon (Halvorsen, 2008). | og med at datamaterialet vart bygger pa en liten
gruppe informanter, er det ifglge Thaagard (2013) ikke representativt nok for en
generaliserbar og kvantitativ studie. Denne undersgkelsen vil ikke vere en studie for a
generalisere, men for & analysere kommunikasjonen i matematikkundervisning i to ulike
klasseromsformer. Ved a velge kvalitativ forskningsmetode ga det oss muligheten til 3 ga i

dybden pa det vi gnsket a forske pa.

Det skilles mellom to typer case-studier; forklarende og beskrivende (Bryman, 2012). Vi har
en beskrivende undersgkelse fordi vi beskriver hva som skjer i de tradisjonelle og de virtuelle
klasserommene. Vi gnsket a se pa om laererne brukte samtaletrekkene, uten at vi prever a
forklare hvorfor de eventuelt gjorde det. Om oppgaven var skulle hatt en forklarende form,
ville det vaere fordi vi da sgkte etter hvorfor leererne bruker eller ikke bruker samtaletrekkene
(ibid.).

Denne type case-studier kan plasseres innenfor det Bryman (2012) kaller for en typisk case.
Dette fordi vi studerer en hverdagslig situasjon framfor en spesiell situasjon. Yin (2014)
kaller dette for et enkelt case-design med flere analyseenheter. Var studie kan plasseres inn
under dette fordi vi innhenter informasjon innenfor et avgrenset system som i dette tilfellet er
skolen. | dette tilfellet er analyseenhetene ulike lerere, ulike skoler og to ulike

klasseromsformer.

Deduktiv forskning gar fra teori til empiri (Halvorsen, 2008). | var studie hadde vi teori om
samtaletrekkene som vi gnsket a teste holdbarheten til. Gjennom var undersgkelse ville vi fa
bekreftet eller avkreftet antagelser pa omrader som vi allerede visste mye om. | deduktiv
forskning reduseres usikkerheten fordi en vet hva en skal studere, og hva en ser etter (ibid.).

Underveis i prosessen har vi oppdaget at det finnes lite forskning pa bruk av det virtuelle
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klasserommet.

3.3 Metode for datainnsamling

3.3.1 Valg av metode for datainnsamling

Vi brukte observasjon som redskap for & fa svar pa problemstillingen. Vi gnsket a styrke
undersgkelsen ved a gjennomfare et kort intervju i etterkant av undervisningsgktene som vi
observerte. Slik fikk vi sett pa kommunikasjonen som foregikk i undervisninga fra to sider.
Farst ved a observere hva laereren faktisk gjorde, deretter ved a hare leererens tanker om
observasjonsfunnene i etterkant. Det var observasjonen som var den viktigste metoden i var
studie. Dermed ble kildegrunnlaget primeerdata der vi selv stod for datainnsamlingen. Dette

inngar i det kvalitative designet vi har benyttet.

3.3.2 Utvalg

All forskning dreier seg om a sammenligne. | dette tilfellet er det en statisk undersgkelse der
vi baserer var undersgkelse pa observasjon av atte utvalgte matematikklerere. Vi vil
sammenligne likheter og forskjeller mellom leerernes mater 8 kommunisere i

matematikktimene p4, i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet.

| utgangspunktet er det ingen krav eller begrensninger for antall informanter i kvalitative
undersgkelser eller intervju. Mange mener en skal gjennomfgare intervju med nye informanter
til en ikke mottar ny informasjon lenger, til en nar et metningspunkt. Thagaard (2013)
poengterer at antall informanter i en kvalitativ studie ikke ber veere starre enn at det er mulig
a gjennomfare en dybdeanalyse. For oss ville det ikke vaere gjennomfgrbart a ha et starre
antall informanter, med tanke pa vart begrensede tidsperspektiv for denne masteroppgaven. |
var undersgkelse ble det gjennomfart ni observasjoner av atte lerere, hvorav seks ble
intervjuet etter observasjonsgkta. Grunnen til at vi benyttet oss av et sa lavt antall
informanter, var i hovedsak tidspress og bekvemmelighetshensyn. Mange av vare mulige
informanter har en sveert hektisk arbeidshverdag og vi ma derfor veere ydmyk overfor deres
tidsbruk.
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3.3.3 Utvalgskriterier

Dersom temaet er neert eller oppleves personlig, kan det veere vanskelig a finne informanter til
kvalitative undersgkelser (Thagaard, 2013). Kvalitative undersgkelser baserer seg pa
strategiske utvalg, der informanter blir valgt ut fra egenskaper og kvalifikasjoner som er
hensiktsmessige i forhold til problemstillingen. Vi som forskere har bestemt hvilken
malgruppe undersgkelsen skal rette seg mot. Disse egenskapene er det vi, forskerne, som
bestemmer, ut fra problemstilling og forskningssparsmal. For oss vil det veere et
bekvemmelighetsutvalg noe Johannessen et al. (2010) kaller for kriteriebasert utvelgelse.
Informantene ble valgt ut fra at de matte oppfylle vare kriterier. | dette tilfellet er kriteriene:

- at informantene er matematikklarere i dag.

- at informantene har undervisningserfaring.

- at informantene har hgyere utdanning og eventuelt matematikkfaglig utdanning/didaktisk
utdanning i matematikk.

- at informantene befinner seg innenfor et begrenset geografisk omrade - i neeromradet til oss

forskere.

For a finne de rette informantene (som oppfyller kriteriene over), valgte vi a se pa vart
personlige nettverk. Dermed benyttet vi en utvelgelsesmetode som betegnes som
tilgjengelighetsutvalg av Thagaard (2013). Pa arbeidsplassene vare fikk vi atte informanter.
Seks fra det tradisjonelle klasserommet og to fra det virtuelle klasserommet. Samtlige
informanter ble kontaktet av oss muntlig, og ga sitt samtykke til 4 la seg observere i en

matematikktime, for sa a bli intervjuet i etterkant av undervisningsgkta.

3.3.3.1 Kort om informantene og datagrunnlaget

Vi refererer til de ulike informantene som LTK1 = larer tradisjonelt klasserom 1, LTK2 =
leerer tradisjonelt klasserom 2 og sa videre. Videre LVK1 = larer virtuelt klasserom 1 og
LVK2 = leerer virtuelt klasserom 2.

LTK1er utdannet sivilagronom med ped.sem som bakgrunn, og har ti ars erfaring som lerer
fra barnetrinnet. Informanten har undervist i matematikk alle arene, uten matematikkdidaktisk
bakgrunn. LTK2 er nyutdannet allmennleaerer med tre ars erfaring fra barnetrinnet. | tida vi

gjennomfarte observasjonen av informanten, tok hun videreutdanning i matematikk-MOOC.
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Denne utdanningen skal gi fagdidaktisk kompetanse i matematikk. LTK3 jobbet som leerer
parallelt med at hun gjennomfarte siste studiear som allmennlearer. Hun hadde fordypning i
matematikk og sveert lite undervisningserfaring. Undervisningserfaringen informanten har, er

fra barneskolen. Disse tre informantene jobbet alle ved samme skole.

LTK4 var utdannet gkonom, og har omskolert seg til alilmennlarer i voksen alder. Hun har
fordypning i matematikk og fem ars undervisningserfaring fra barne- og ungdomstrinn. LTK5
har masterutdanning med fordypning i matematikk og naturfag, og ett ars
undervisningserfaring fra ungdomstrinnet. LTK6 har 35 ars undervisningserfaring fra barne-
og ungdomstrinnet. Informanten har datidens toarige leererutdanning, og har undervist i
matematikk alle ar. Hun har ogsa videreutdanning i matematikk. Disse tre informantene

jobbet alle ved samme skole.

LVK1 er i utgangspunktet utdannet farskolelaerer. Hun har tatt videreutdanning og er na
allmennlarer med videreutdanning i matematikk. Informanten har ni ars
undervisningserfaring fra barnetrinn, og to ars erfaring som nettleerer i Den virtuelle
matematikkskolen (DVM). LVK2 har tatt deler av ingenigrutdanning fgr han endret kurs og
utdannet seg som allmennlerer. Han har mastergrad i matematikkdidaktikk. Informanten har
ett ars undervisningserfaring fra barnetrinnet, omtrent 20 ar fra ungdomstrinnet. 1 tillegg har
han fire ars erfaring som nettleerer i DVM. Begge informantene jobber ved ulike skoler, ulike

steder i Norge. I tillegg er begge lerere i Den virtuelle matematikkskolen.

Observasjonene i det tradisjonelle klasserommet ble gjort i lgpet av mars og april 2016.

e LTK1 underviste en 2. klasse i matematikk. Undervisningsgkta varte i 90 minutter. Av
dette var det var 30 minutter av hele gkta som var interessant for var observasjon.

e LTK2 underviste en 5. klasse i matematikk. Undervisningsgkta varte i 90 minutter. Av
dette var det 40 minutter av hele gkta som var interessant for var observasjon.

e LTK3 underviste en 4. klasse i matematikk. Undervisningsgkta varte i 45 minutter. Av
dette var det 10 minutter av hele gkta som var interessant for var observasjon.

e LTK4 underviste en 9. klasse i matematikk. Undervisningsgkta varte i 60 minutter. Av

dette var det 40 minutter av hele gkta som var interessant for var observasjon.
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o LTKS5 underviste en 8. klasse i matematikk. Undervisningsgkta varte i 60 minutter. Av
dette var det 10 minutter av hele gkta som var interessant for var observasjon.
e LTKG6 underviste en 7. klasse i matematikk. Undervisningsgkta varte i 60 minutter. Av

dette var det 10 minutter av hele gkta som var interessant for var observasjon.

Det er disse gktene som er grunnlaget for intervjuene. De fire laererne vi intervjuet i etterkant
av observasjonene valgte vi ut fordi vi sa at de i stgrre grad benyttet flere av samtaletrekkene i
undervisninga si. De to informantene LTK3 og LTKS®, benyttet sa fa av samtaletrekkene at vi

regnet med at intervjuet ikke ville fa fram det vi gnsket & undersgke.

Observasjonen i det virtuelle klasserommet ble gjort i lgpet av november 2017 og januar
2018. Undervisningsgktene varte i 45 minutter.
e LVKI1-1 underviste elever fra 9.-10. trinn i matematikk. Undervisningsgkta varte i 45
minutter, og hele gkta var interessant for var observasjon.
e LVK1-2 underviste elever fra 10. trinn i matematikk. Undervisningsgkta varte i 45
minutter, og hele gkta var interessant for var observasjon.
e LVK2 underviste elever fra 10. trinn i matematikk. Undervisningsgkta varte i 45

minutter, og hele gkta var interessant for var observasjon.

Det var kun observasjonene av LVK1-1 og LVK2 som dannet grunnlaget for intervjuene.
LVKZ1-1 og LVK1-2 er én og samme nettleerer. Vi som forskere ble informert om at
nettleereren (LVK1) opplevde at elevene ble forstyrret av var tilstedevarelse i det virtuelle
klasserommet under observasjonen. Vi ba derfor nettleereren om a gjare et opptak av ei ny
undervisningsgkt der vi ikke var deltakende observatgrer. | og med at det gikk en tid mellom
opptak og var observasjon av undervisningsgkta, kunne vi ikke intervjue nettleereren med

bakgrunn i siste gkt.

Alle informantene jobbet ved vare arbeidsplasser slik at vi hadde lett tilgang til feltet vi
gnsket & undersgke. Vi trengte derfor ikke a etablere noen form for kontakt, og vi visste om

hverandres interesse for matematikkfaget.
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Prosjektet ble meldt inn til NSD (Norsk senter for forskningsdata) for a ivareta personvernet
til informantene. Etter samrad med laererne i det virtuelle klasserommet valgte vi a observere
opptak av undervisningsgkta. Dette fordi nettlereren (LVK1) opplevde at elevene ble

forstyrret av var tilstedevarelse under farste observasjon. | og med at vi hadde lydopptak av

intervjuene, valgte vi a anonymisere dem, og refererer til lzererne som LTK1 og LVKI.

3.3.4 Observasjon
I denne type forskning handler det om a sammenligne. Som nevnt ovenfor er var undersgkelse

en statisk undersgkelse som baserer seg pa observasjon av atte utvalgte matematikklerere.
Seks var fra det tradisjonelle klasserommet og to fra det virtuelle klasserommet. Larerne som
tilhgrte det tradisjonelle klasserommet jobbet pa to ulike skoler, i ulike kommuner. Dette er
lerere som jobbet ved vare (observatgrenes) egne arbeidsplasser (skoler). Laererne som
tilhgrte det virtuelle klasserommet jobbet ved to ulike skoler, i ulike kommuner. Som vi har

nevnt tidligere observerte vi den enkelte leerer i ei undervisningsgkt.

Utfordringen med observasjon er at ikke alt lar seg forklare. Noe blir overlatt til observatgren
selv som ma danne seg en formening om hva han har sett (Halvorsen, 2008). Var observasjon
ble subjektiv pa den maten at det vi observerte kan oppfattes annerledes av andre. Som
observatgrer i andre leerere sine klasserom, kjente vi ikke til leeringskulturen eller de
sosiomatematiske normene som eksisterte i de ulike klassene. Det kunne vaere ting som

skjedde underveis som vi ikke oppfattet som relevant for var observasjon eller motsatt.

Ved a veere deltakende, passive observatgrer var vi tilstede i de tradisjonelle klasserommene
og i ett av de virtuelle klasserommene, uten at vi aktivt tok del i selve undervisninga
(Halvorsen, 2008). Vi var forberedt pa at var tilstedeverelse kunne pavirke bade elever og
leerere. Vi tror imidlertid at dette var forbigaende da elevene opplevede at vi ikke deltok i
selve undervisninga. | starten av undervisningsgkta informerte vi elevene om hvorfor vi var til
stede, og hvem vi observerte. Dette gjorde vi for a redusere muligheten for at elevene ble
forstyrret av var tilstedevarelse. A vare deltakende observatgrer gir en narhet til det som

skjer i klasserommet.
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Observasjonen var strukturert fordi det var leererne sin bruk av de fem samtaletrekkene til
Chapin et al. (2009); gjenta, repetere, resonnere, tilfgye og vente, samt de to samtaletrekkene
som Kazemi og Hintz (2014) har tilfgyd; snu og snakk og endre, som vi hadde fokus pa i
denne undersgkelsen. Som beskrevet i kapittel 2.1 utgjer disse sju samtaletrekkene redskaper

som kan stgtte klasseromsdiskusjoner.

Pa forhand hadde vi valgt ut hva vi ville se etter, og kategoriene var klare. Malet med
observasjonen var blant annet & fa vite hvor representativt det observerte var, hvor ofte det
skjedde. Vi valgte a pilotere skjemaet vi skulle benytte for & se om det fungerte som planlagt.
Under piloteringa oppdaget vi at enkelte ting var vanskelig a registrere. Observasjonsskjemaet
manglet ei utdyping av hva som foregikk i det leereren benyttet de ulike samtaletrekkene.
Derfor valgte vi etter piloteringa a legge til en kolonne i skjemaet hvor vi skulle utdype
samtaletrekkene. Pa den maten kunne vi gjgre bedre og mer utfyllende notater underveis i
observasjonen. Vi matte pa forhand ta stilling til hvordan vi skulle gjennomfare
observasjonene, og hva vi skulle registrere som funn. Spgrsmalene vi matte ta stilling til var
for eksempel: Er det nar elevene gjentar vi vil registrere, eller er det nar leereren gjentar? Hvor
ofte eller hyppig skal handlingene registreres? Hvor stor del av undervisningsgkta skal vi
observere? Skal vi registrere bare ordene som blir sagt, eller skal vi ogsa registrere

kroppssprak? Vi valgte & benytte observasjonsskjemaet i figur 6.

Samtaletrekk|Hvor ofte?/Hva gjer/ sier leerer?Utdyping av samtaletrekk

Gjenta

Repetere

Resonnere

Tilfoye

Vente

Snu og snakk

Endre

Figur 6: Observasjonsskjema for de sju samtaletrekkene som benyttes for a stette

klasseromsdiskusjoner.
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Vi gnsket at situasjonen vi observerte skulle veere mest mulig reell. Vi stod da overfor valget
om observasjonen skulle vaere direkte eller indirekte. Ved direkte observasjon vet leererne at
de blir observert, og hva vi spesifikt vil se etter. Dette kunne pavirke leerernes naturlige bruk
(eller ikke bruk) av samtaletrekkene. Ofte har en lett for & organisere undervisninga slik at
observataren far se det han vil observere. Ved indirekte observasjon vil det bli en mer naturlig
undervisningsekt, der vi far se en reell matematikktime. Vi valgte derfor a informere lererne

om at vi kun ville se pa deres kommunikasjon i klasserommet.

3.3.5 Intervju

Formalet med kvalitative intervju i var ssmmenheng er a fa informasjon om hva leererne
tenker om det vi allerede har observert. Spgrsmalene ma veere relevante og stilles pa en slik
mate at leereren far mulighet til & reflektere over det vi spgr om. Laereren ma kunne svare mer
enn «ja» og «nei» (Thagaard, 2013). Ved a benytte intervju som metode, fikk vi et innblikk i
bakgrunnen for undervisningsgkta og valgene leereren foretok. Intervjuet ga oss informasjon
om leaereren var bevisst eller ubevisst sin bruk av samtaletrekk. I tillegg fikk vi mulighet til &

gi leererne ei tilbakemelding knyttet til hva vi hadde observert.

Vi benyttet oss av semi-strukturert intervju hvor spgrsmalene var bestemt pa forhand. De var
apne slik at leereren kunne komme med tanker og refleksjoner om det som var observert.
Intervjuguiden var overordnet, men rekkefglgen pa spgrsmalene hadde ingen betydning
(Thagaard, 2013). I tillegg hadde vi mulighet til a stille oppfalgingsspersmal underveis der
det var naturlig. | intervjusituasjonen med lzererne fra det virtuelle klasserommet valgte vi a
stille noen oppfalgingsspersmal. Disse handlet om & sammenlikne undervisningsformer i de
to klasseromsformene. Dette fordi de to leererne hadde et sammenligningsgrunnlag som var

verdifulle for var undersgkelse.

Som intervjuere var det viktig at vi pavirket intervjuobjektet minst mulig. Vi etterstrebet a ha
ei apen, anerkjennende og lyttende holdning til de vi intervjuet. Intervjuet gjennomfarte vi
kort tid etter at observasjonene var gjennomfgrt. Leererne hadde da undervisningsgkta friskt i
minne. Vi benyttet oss av lydopptak slik at vi kunne innta en lyttende rolle og ha fokus pa
samtalen (Thagaard, 2013). | de tilfellene det var hensiktsmessig og ngdvendig, ba vi leererne

om & komme med utdypende kommentarer. Bruk av lydopptak gjorde at vi kunne hgre
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intervjuene om igjen, og konsentrere oss om dynamikken (budskapet) i selve intervjurunden.
Vi transkriberte alle intervjuene i etterkant. Siden vi er to studenter, kunne vi hgre gjennom
lydfilene og lese transkripsjonene til hverandre for a veere sikker pa at vi hadde oppfattet
intervjuene likt. Vi lot ogsa intervjuobjektene lese gjennom transkripsjonene i ettertid for a

sikre at vi hadde oppfattet dem riktig.

3.4 Metode for dataanalyse

Vare analyser baserer seg pa feltnotater som gjer det viktig & fa notatene sa konkrete som
mulig. Sluttproduktet baserer seg pa forskningssparsmalene der vi ser pa likheter og ulikheter
i bruk av samtaletrekk i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. Dette er en form for
forskerbasert typologisering. Thagaard (2013) mener det er viktig at informasjonen fra hver
enkelt informant blir sett i sammenheng med de andre informantene. Pa den maten kan vi

ivareta et helhetlig perspektiv.

3.4.1 Observasjon
Observasjon var var primerkilde for analysen. Derfor var gode observasjonsskjemaer viktig

for oss. Allerede under utarbeidelse av observasjonsskjemaet hadde vi startet analysearbeidet
fordi vi kategoriserte kommunikasjonsformen. For eksempel bestemte vi oss da for at vi ikke
skulle ta hensyn til kroppsspraket, hverken til leerer eller elever. Det er enklere a analysere
mens en enda husker konteksten og det som hendte under observasjonen. Tjora (2012) sier det
er hensiktsmessig & jobbe nzrt opp til empirien. Under observasjonen noterte vi ned
eksempler pa hvordan lererne stilte spgrsmal til elevene. Dette for & kunne knytte
spgrsmalene opp mot de ulike samtaletrekkene. Vi kalte denne kategorien for «Hva gjar/ sier
lereren?». | tillegg noterte vi ned hva lereren gjorde nar hun eller han tok i bruk
samtaletrekkene. Denne kategorien kalte vi for «Utdyping av samtaletrekk». Et eksempel pa
denne kategorien er: «Larer venter uten a si noe. Lerer lot blikket vandre over hele klassen,

og ga de tid til & tenke seg om slik at de kunne komme med sine innspill i samtalen etterpa.»

Etter & ha gjennomfart observasjonene, kategoriserte vi funnene vare. Vi lagde en systematisk
tilnserming ved & sammenfatte informasjonen, dele inn i kategorier for a se etter mgnster og
for & enklere kunne sammenligne. Vi sammenlignet observasjonene ved & kode

samtaletrekkene i en matrise. Pa denne maten fikk vi en tydelig oversikt over datamaterialet.
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Vi bygde opp matrisen ved a plassere samtaletrekkene til venstre, og den enkelte leerer til
hgyre. Deretter talte vi opp antall ganger de ulike samtaletrekkene ble brukt i lgpet av

undervisningsgkta. Etter dette forte vi alle leererne inn i samme matrise.

LTK1 | LTK2 | LTK3 | LTK4 | LTK5 | LTK6

Gjenta

Repetere

Resonnere

Tilfaye

Vente

Snu og snakk

Endre

Figur 7: Matrise for observasjoner av de sju samtaletrekkene som benyttes for a stotte

klasseromsdiskusjoner.

Da vi sammenfattet observasjonene fra det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet, hadde
vi en matrise med intervaller pa 10. Vi hadde kategorisert funnene der A= 0-10 ganger og
B=11-20 ganger og sa videre. Da fant vi ut at matrisen viste liten forskjell mellom de ulike
lererne. Det er for eksempel stor forskjell pa om en lzrer lar elevene resonnere én gang eller
ni ganger i ei undervisningsgkt. | matrisen med intervaller pa 10, ville begge lzrerne fa
kategori A. Derfor valgte vi & endre intervallene til 5 for bedre a vise denne forskjellen.
Ytterligere omtale angaende funn vil bli gitt i diskusjonen av resultatene. Matrisen

oppsummerer resultatet av antall ganger hvert samtaletrekk er observert.

Vi kategoriserte funnene pa denne maten:

A = 0-5 ganger E = 21-25 ganger
B = 6-10 ganger F = 26-30 ganger
C =11-15 ganger G = 31-35 ganger
D = 16-20 ganger H = 36-40 ganger
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3.4.2 Intervju

Intervjuene skulle stgtte opp om observasjonene som er var primarkilde til analysen. Fra det
tradisjonelle klasserommet intervjuet vi fire leerere. Av hensyn til bekvemmelighet og
praktiske arsaker som vi har omtalt tidligere, intervjuet vi to leerere hver. Intervjuet ble tatt
opp pa lydfil. Deretter delte vi lydfilene med hverandre og transkriberte alle intervjuene hver
for oss. Etterpa sammenlignet vi transkripsjonene opp mot hverandre, og ble enige om en

felles transkripsjon til hvert intervju.

Da vi intervjuet lererne fra det virtuelle klasserommet hadde vi mulighet til & gjere det
sammen. Ogsa denne gangen tok vi opp intervjuene pa lydfil og transkriberte hver for oss.
Deretter sammenlignet vi transkripsjonene opp mot hverandre og entes om en felles
transkripsjon. Da vi transkriberte startet analysearbeidet fordi vi foretok en analyse av
intervjuene underveis (Kvale og Brinkmann, 2012).

3.4.3 Transkripsjon

Vi transkriberte intervjuene hver for oss, og deretter gikk vi gjennom transkripsjonene
sammen for & korrekturlese i forhold til lydfilene. Far vi begynte transkriberingen entes vi om
en felles skriveprosedyre. Dette gjorde det mulig a foreta spraklig sammenligning av
intervjuene. Vi har transkribert ordrett, pa bokmal. Pauser, ngle ord og «eh-er» er med i
transkripsjonene, men har ikke en tydelig rolle for samtalen. Kvale og Brinkmann (2012)
hevder at transkripsjon strukturerer intervjusamtalene slik at de er egnet til analyse. Videre
argumenterer de for at spesialiserte former for transkripsjon, der en tar med ngle-ord og
pauser, ikke er ngdvendig eller mulig nar det dreier seg om meningsanalyse der det er store
intervjutekster. Vi gnsket a se naermere pa hva informantene mener om temaet som er rettet
mot var problemstilling. Dermed er det ikke ngdvendig a ta med disse elementene. Siden det
er informantenes refleksjoner som er i fokus i vare intervjuer, vil ngling og pauseord veere en
naturlig del av deres fortellinger. Refleksjonene er personlige, det er derfor forstaelig at en
ikke har alle ordene klare far de blir verbalisert. Etter intervjuet fikk informantene tilsendt
transkripsjonene, noe som ga dem mulighet til a rette opp eventuelle misforstaelser fra

intervjusituasjonen.
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3.5 Reliabilitet

Nar en undersgkelse er reliabel innebaerer det at resultatet er palitelig og troverdig (Thaagard,
2013). Reliabilitet er et uttrykk for kvalitet i en undersgkelse og dreier seg om malesikkerhet.
For & kunne stole pa et resultat av en undersgkelse, ma vi vite om resultatet gir et riktig bilde
av situasjonen. Vi ma ogsa vite i hvor stor grad resultatet skyldes tilfeldigheter. Det vanlige
kriteriet pa en undersgkelses reliabilitet er at undersgkelsen kan gjentas og at resultatene kan
reproduseres. Dette gjelder for kvantitativ forskning. | kvalitativ forskning er dette en
utfordring. Her vil det veere ngyaktig a bruke ordet palitelighet nar en snakker om
undersgkelsens reliabilitet. Det handler om at forskningen er relativt stabil og konsekvent

gjennomfart, uavhengig av forskerne og metodene som benyttes (Thaagard, 2013).

Kleven (2011) deler reliabiliteten inn i tre ulike aspekter. Det farste kalles stabilitetsaspektet.
Det handler om at en og samme person kan gjennomfgre en test pa ulike tidspunkt, og fa
samme resultat. Dersom de ulike malingene viser like resultater, vil reliabiliteten vere god.
Tilfeldigheter og pavirkninger over tid gjer det vanskelig & oppna stabilitetsaspektet. Det
andre aspektet som pavirker paliteligheten til en undersgkelse, kalles ekvivalensaspektet. Det
omhandler malefeil som kan skyldes feiltolkning av spgrsmalsformuleringen noe som fort kan
forekomme under intervju og spgrreundersgkelser. Da spar vi 0ss om resultatet ville blitt det
samme om vi hadde stilt spgrsmalene pa en annen mate. Det tredje aspektet ved reliabiliteten
er vurderinga. Det omhandler malefeil som skyldes observatgren eller intervjueren («Hgrte
jeg riktig? Vurderte jeg rett? Ble observasjonen korrekt?»). Dette kan lgses delvis ved at to
eller flere forskere maler eller observerer samtidig. Da kan en i ettertid av observasjonen sette
seg ned a gjere en tolkning av det som ble observert. Egen pavirkning og holdning spiller

0gsa inn i dette aspektet.

3.6 Validitet

Validitet kan oversettes til gyldighet. Dersom en undersgkelse er valid, maler den det vi
faktisk gnsker a male. Halvorsen (2008) sier at validitetsproblemet oppstar fordi en forsker
befinner seg pa to plan, teori- og empiriplanet. Forskeren er i teoriplanet nar en arbeider med
a formulere problemstillinger og tolker resultatet av en empirisk undersgkelse. Nar forskeren
samler inn, bearbeider og behandler data, er han pa empiriplanet. Validitet kan beskrives i

ulike former (Kleven, 2011). Tre av disse er indre validitet, ytre validitet og begrepsvaliditet.
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Indre validitet brukes om muligheten en undersgkelse gir til at funnene kan forklares gjennom
en antatt hypotese. | hvor stor grad resultatet er gyldig. Indre validitet vil ogsa si noe om
sammenhengen mellom to eller flere variabler. Ytre validitet forteller oss hvorvidt resultater
fra en undersgkelse av et begrenset omfang kan generaliseres, og dermed gjelde for en starre
gruppe enn utvalget. Begrepsvaliditet forteller noe om hvorvidt undersgkelsen maler de
teoretiske begrepene vi gnsker a male. Hvorvidt den operasjonelle definisjonen er i
overensstemmelse med de teoretiske begrepene som brukes i problemstillingen.
Begrepsvaliditeten er grunnleggende for maleinstrumentets kvalitet. Hvis denne validiteten er

lav, er maleinstrumentet meningslast.

3.7 Reliabilitet og validitet i var undersgkelse

I undersgkelsen observerte vi bruk av samtaletrekkene i matematikkundervisninga. Vi gnsket
a pavirke klassene minst mulig, selv om vi var observerende deltakere i undervisningsgktene.
Nar observatgren ikke er en pavirkende faktor gker reliabiliteten i og med at en annen person
kan ga inn og gjare samme undersgkelse ved et annet tidspunkt. Vi haper og tror at elevene
ikke lot seg pavirke av var tilstedeverelse i det tradisjonelle klasserommet, fordi vi begge er
leerere ved skolene vi gjennomfarte observasjonene pa. Elevene kjente oss godt, noe vi regner

med bidro til at elevene falte seg trygg ved var tilstedeveerelse.

Ogsa i det virtuelle klasserommet gnsket vi a forstyrre minst mulig. Dette fordi det er en
ukjent arena bade for oss som observatgrer og for elevene. For a pavirke elevene minst mulig
med var tilstedeveerelse, slo vi av mikrofon og kamerabilde under undervisningsgkta. Dette
skjedde i farste observasjon i det virtuelle klasserommet der det var leerer LVK1 som ble
observert. Laereren uttrykte i intervjuet at hun opplevde at elevene ble forstyrret av var
tilstedeveerelse. Vi valgte derfor & gjennomfgre en ny observasjon av LVK1 hvor hun gjorde
opptak av ei ny undervisningsgkt. Vi tror dette var med pa a styrke reliabiliteten i var
undersgkelse. Vi fikk ogsa den andre leereren (LVK?2) i det virtuelle klasserommet til & gjare
opptak av undervisningsgkta si for & unnga at elevene ble forstyrret av var tilstedeverelse. |
ettertid fikk vi tilgang til opptakene slik at vi kunne gjennomfgre observasjon. |
observasjonene av lererne i LVK1-2 og LVK2 var vi ikke-deltakende observaterer. Laererne

og elevene hadde pa forhand gitt oss samtykke til at opptaket av undervisninga kunne brukes
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til observasjon.

Som nevnt tidligere gjennomfarte vi ogsa et kort intervju av leererne i etterkant av
undervisningsgkta. Intervjurunden gjennomfarte vi for a styrke reliabiliteten i undersgkelsen,
og for a fa supplerende informasjon. Lereren fikk mulighet til & forklare og begrunne sin
kommunikasjonsform i intervjuet. Det er viktig at vi som intervjuere er klar over at leereren
kan oppleve seg selv som underlegen i forhold til oss som intervjuere. Vi matte derfor tenke
gjennom hvordan vi utformet sparsmalene til intervjuguiden. Spgrsmalene matte veere sa apne
at de ga leereren rom for a reflektere over egen undervisning. Vi gnsket a unnga at lreren satt
igjen med en falelse av & matte forsvare seg og undervisninga si. Etter intervjuet fikk leererne
tilsendt transkripsjonene. Det ga dem mulighet til & rette opp eventuelle misforstaelser fra

intervjusituasjonen.

A reprodusere en studie ngyaktig er vanskelig i kvalitativ forskning. Dette fordi denne type
forskning har mange menneskelige variabler det er vanskelig & ta hgyde for. Vi benyttet et
observasjonsskjema som bade var enkelt og hadde en tydelig struktur, noe som gjer at andre

kan benytte det i ettertid. Det kommer tydelig fram hva som skal observeres.

Kleven (2011) har delt reliabiliteten inn i tre aspekter. Det farste er stabilitetsaspektet som
handler om & gjgre samme test ved et annet tidspunkt, og fa samme resultat. | var
undersgkelse var dette en usikkerhet fordi vi ikke kan foreta en re-testing. Et annet
usikkerhetsmoment for var del var at vi kun var én observater til stede i hver
undervisningsgkt i det tradisjonelle klasserommet. Ved at vi begge var til stede som
observatarer i det virtuelle klasserommet, gkte reliabiliteten. Vi fikk ogsa tilgang til
opptakene av undervisningsgkta som vi kunne se om igjen etterpa. | tillegg brukte vi
hverandre til & diskutere og sammenligne funn fra observasjonene. Det andre aspektet til
Kleven (2011) er ekvivalensaspektet som omhandler malefeil som skyldes feiltolkning av
spgrsmalsformuleringer. Dette kan forekomme under intervjuene. Lydopptak av intervjuene
hjalp oss til & bedemme ekvivalensaspektet i ettertid. Vi fikk svar pa om laererne oppfattet
spgrsmalene slik vi hadde ment, og om vi fikk svar pa det vi var nysgjerrige pa. Det tredje
aspektet til Kleven (2011) er vurdering. Under forberedelsen av observasjonsskjemaet og

pilotering av skjemaet, tok vi stilling til en del sparsmal som vi nevnte under kapitlet
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observasjon. VVurderinga var er gjort for a gke paliteligheten i undersgkelsen slik at egen
pavirkning og holdning skulle ha minst mulig innvirkning. Vi styrket
observasjonsreliabiliteten ved & bruke strukturert observasjonsskjema som vi har omtalt
tidligere. Dette fordi det var klare retningslinjer for hvordan observasjonen skulle forega, og

hva vi skulle se etter (ibid.).

Undersgkelsen har som nevnt en beskrivende form og vil derfor ikke ha som mal a
generalisere eller gi allmenn gyldighet (Bryman, 2012). Utvalget vi brukte vil heller ikke
veere representativt for alle lerere. Siden det er bruk av samtaletrekkene som males isolert,
kan vi ikke si at kravet for ytre validitet er oppfylt. For at undersgkelsen var skal ha indre
validitet, bar det ligge gitte kriterier til grunn for utvalget av leerere (Kleven, 2011). Da kunne
vi ha formet hypoteser som for eksempel: Er lerere som har videreutdanning i
matematikkdidaktikk mer bevisst bruk av samtaletrekk i undervisninga si? Eller Bruker laerere
som underviser lavt presterende elever samtaletrekkene i starre grad enn leerere som
underviser hgyt presterende elever? Vi styrket den indre validiteten ved a ha en metodisk
triangulering med bade observasjon og intervju. Det ga oss mulighet til & se saken fra flere
sider, og fa et innblikk i bade tankene og gjennomfaringen til lzereren. Begrepsvaliditet viser
til at undersgkelsen maler det den skal male. For var del kunne vi oppna begrepsvaliditet idet
vi sa pa de sju samtaletrekkene vi gnsket & observere. For a styrke validiteten matte vi se pa
hva forskning allerede sa innenfor dette temaet. Dette gjorde vi for & sikre var oppfatning og

dermed utgangspunktet for operasjonaliseringen.

Vi var forberedt pa at det kunne veere utfordrende & samle inn data som var relevant for
problemstillinga. Det lot seg ikke gjare a male hvor god den definisjonsmessige validiteten
var empirisk. | masteroppgaven har vi kun redegjort for funnene vare. | og med at det ikke
finnes mal for innholdsvaliditet, vil den definisjonsmessige validiteten bli vurdert subjektivt.
Siden vi valgte a ha et kvalitativt design pa undersgkelsen var, vil validiteten ha en mer apen
tilnaerming. Dette fordi vi benyttet oss av tekstdata og ikke talldata. Den apne tilneermingen
kommer gjennom a vere saklig og palitelig av innsamlingen av dataene, og analysen av den
(Halvorsen, 2008).
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3.8 Metodekritikk

Vi er klar over at siden vi har et relativt begrenset utvalg av matematikklerere, vil ikke
resultatene vare kunne generaliseres. Der det er ulikheter i funnene vare, kan det komme av at
aktarene ikke tilhgrte samme skole eller samme klassetrinn. | tillegg ville lzeringsmiljget og
de ulike lzeringsarenaene ha betydning. Andre variabler kan ogsa ha hatt betydning for
funnene vare, som for eksempel individuelle forskjeller, erfaringer og forutsetninger. Vi
valgte a ikke ha fokus pa dette da vi ville beskrive det vi observerte, uten & forklare hvorfor.
Gjennom var datainnsamling har vi ingen faktiske resultater i form av praver eller tester. Av
den grunn kan vi ikke dokumentere at elevene har fatt gkt sin matematiske kompetanse i de

klasserommene hvor samtaletrekkene ble benyttet som redskap av laererne.

3.8.1 Etisk ansvar og anonymitet

Vi har et etisk ansvar overfor elevene, lererne og skolene. Pa forhand spurte vi de utvalgte
leererne om de ville la seg observere i deres bruk av kommunikasjon i
matematikkundervisninga. Tid og sted for nar observasjonene skulle forega, bestemte leererne.
Pa den maten ville de veare bade mentalt og faglig forberedt. Som forskere ma vi vere klar
over at mange laerere opplever det som skremmende & bli observert. Informantene vil ha ulike
erfaringer, noe som kan pavirke deres naturlige framtreden i klasserommet. Vi har

anonymisert datamaterialet vart slik at vi kan behandle datamaterialet konfidensielt.
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4 Resultater og funn

| dette kapitlet vil vi legge fram resultater og funn fra undersgkelsen var. Dette blir sett i lys
av utvalgt teori, problemstilling og forskningsspgrsmal. Resultatene og funnene er delt inn i
tre deler, der de ulike delene omhandler forskningsspgrsmalene;
o Huvilke likhetstrekk er det i leerernes bruk av samtaletrekk i de to klasseromsformene?
e Finnes det strukturelle forskjeller i bruk av samtaletrekkene mellom lzrerne i de to
klasseromsformene?
e Hvilke muligheter eller begrensninger gir det virtuelle klasserommet for & benytte de
ulike samtaletrekkene, sammenlignet med det tradisjonelle klasserommet?
Det siste forskningsspgrsmalet: Hvordan pavirker bruk av samtaletrekkene elevenes utvikling
av matematisk kompetanse i de to klasseromsformene? vil ikke bli omtalt i dette kapitlet. Som
vi nevnte under delkapitlet 3.8 metodekritikk, har vi gjennom var datainnsamling ingen
faktiske resultater i form av praver eller tester. Av den grunn har vi ingen resultater a vise til
som omhandler om elevene har fatt gkt sin matematiske kompetanse. Informasjon fra
intervjuene og observasjonsskjemaene knytter vi til underveis der det er en viktig kilde for

resultatene.

4.1 Matrise som viser laerernes bruk av samtaletrekk

Matrisen under oppsummerer resultatet av observasjonene i de tradisjonelle og de virtuelle
klasserommene. Ved hjelp av denne matrisen har vi sammenlignet leerernes bruk av

samtaletrekkene i de to ulike klasseromsformene.
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LTK1|LTK2|LTK3|LTK4|LTK5(LTK6|LVK1-1|LVK1-2|[LVK2

Gjenta C H B H C E E D B
Repetere A A A
Resonnere C F A A A B A
Tilfgye A C A A A A
\Vente A B A C B B
Snu og snakk B A

Endre A A A A

Figur 8: Matrisen oppsummerer resultatet av leerernes bruk av samtaletrekk i de tradisjonelle
og de virtuelle klasserommene. LTK1 = lgrer tradisjonelt klasserom 1. LTK2 = laerer
tradisjonelt klasserom 2 osv. A = 0-5 ganger, B = 6-10 ganger, C = 11-15 ganger, D = 16-
20 ganger, E= 21-25 ganger, F= 26-30 ganger, G= 31-35 ganger og H= 36 - 40 ganger.

Lengden pa samtalen i de tradisjonelle klasserommene varierte fra 10 til 40 minutter. | de
virtuelle klasserommene varte samtalen i 45 minutter. Varigheten av undervisningsgkta og
antall minutter som var interessant for var observasjon, har vi presentert under kapittel

3.3.3.1, kort om informantene.

4.2 Likhetstrekk i leerernes bruk av samtaletrekk
Fra vare observasjoner i de tradisjonelle og virtuelle klasserommene, ser vi at det er
to samtaletrekk som gjennomgaende blir brukt av flere laerere. Det er & gjenta og & resonnere.

Vi sd ogsa at samtaletrekket 4 tilfaye i stor grad ble brukt likt i begge klasseromsformene.

4.2.1 Gjenta
I alle klasserommene ser vi at samtaletrekket gjenta benyttes ofte. Noen ganger kan det veere

vanskelig a oppfatte eller forsta hva elevene sier. Det kan vare at eleven mangler
matematiske begrep til a sette ord pa tankegangen sin. Ved a bruke gjenta som samtaletrekk
far lzereren et redskap som gjer det mulig & fa avklart hvordan elevene tenker. Det kan hjelpe
andre elever med a fglge medelevenes resonnement. Leareren gjentar helt eller delvis det
eleven sier, og ber om at eleven gir tilbakemelding pa om det er riktig eller ikke (Chapin et al.
2009). Av observasjonene vare fant vi at typiske spgrsmalsstillinger fra laererne var:
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- Du sier at det er et oddetall fordi....

- Var det riktig oppfattet?

-S4 da tenkte du...?

- Du sa at omkrets er «det som er rundt», stemmer det?
- ... erdet det du mener?

- ...mente du & si at en variabel er...?

- Dussier at for 4 kunne speile ma jeg...

- Du hadde en viktig ting der du sa....

I intervju med LTKZ1 far vi bekreftet at leereren bruker samtaletrekket gjenta for a sjekke om
hun har forstatt det elevene prgver a formidle riktig. Hun bruker ogsa gjenta for a fa bekreftet

om hun oppfattet elevens svar korrekt.

LTK1: « Ja. Eh, jeg gjentar for 4, eh... Jeg har endel fremmedspraklige elever, sa det
kan godt hende at de sier ting grammatisk feil.»

Intervjuer: «Ja»

LTK1: «Sa gjentar jeg for at de skal hgre det korrekt. Og ogsa for a vite at det er, eh,
det er det dem mener.»

Intervjuer: «mhmy

LTK1: «Og ogsa gi dem en bekreftelse pa at jeg har forstatt hva er det dem praver &

Si.»

Ogsa i intervjuet med LTKS5 fikk vi bekreftet at denne leereren bruker samtaletrekket gjenta
for & sjekke om elevene og hun som laerer har forstatt det som sies riktig. I tillegg bruker hun

gjenta for & veere sikker pa at hele klassen far med seg det som er blitt sagt.

LTKS: «Eh...vel jeg bruker gjenta...og mye forskjellig, bade nar...ndar noen sier noe
rett sa bruker jeg det for a bekrefte det, eller for at resten av klassen skal fa hgre det.

Og nar noen er utydelig sa bruker jeg a gjenta det (...)»

I intervju med LK1 sier leereren at hun ofte tar utgangspunkt i svarene som elevene skriver

inn til henne i pollsene. Ut fra svarene gjentar hun noen av elevenes tenkemater:
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LVK1: «Jeg tar da utgangspunkt i de svarene jeg ser de skriver inn til meg (...) sa ser
jeg at alle har noe & bidra med.»

| intervju med LVK2 sier lzereren at han gjentar elevenes lgsninger og fremgangsmater ved a

Si:

LVK2: «(....) «Ja, som Per sa sd gjor vi det sanny ... sann at de pd en mdte eier sitt...(....)

det blir Pers teorem, ikke sant?»

4.2.2 Resonnere
Det andre samtaletrekket som laererne ofte bruker i alle klasserommene, er resonnere. Dette

samtaletrekket er en inngangsder for a fa fram elevenes tenking. Leereren forsikrer seg om at
alle elevene har hart utsagnet til en elev. Nar hun eller han har gitt elevene tid til a tenke over
utsagnet, kan hun eller han fortsette samtalen for & fa fram hvordan elevene resonnerer rundt
utsagnet. Laereren kan spgrre de andre elevene om de er enige eller uenige i det som ble sagt.
Pa den maten far leereren i gang en samtale og diskusjon rundt elevenes tenking. Pa lik linje
med samtaletrekket gjenta, er hovedhensikten med dette samtaletrekket a fa elevene til &
forklare hvordan de tenker (Chapin et al., 2009).

Av observasjonene vare fant vi at typiske spgrsmalsstillinger fra leererne for & fa elevene til &
resonnere var:

- Hvordan vet dere det sa fort?

- Hvaer lurt & gjgre?

- Blir det det samme dersom...?

- Hvordan kan vi finne ut av det?

- Dersom du tar....hva finner vi da?

- Kunne vi ha gjort det pa en annen mate?

- Nar er det ngdvendig & kunne regne med omkrets eller areal?

- Hvorfor tenker du pa det?

- Hvordan kom dere fram til det resultatet?

- Er det noen som tar utfordringa?

- Hvorfor mener du...?
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- Lurer pa hvordan dere tenkte?
- Kan du forklare...?

- Jeg var litt nysgjerrig pa hvordan du tenkte der...?

Nok en gang bekrefter LTK1 i intervjuet at hun benytter samtaletrekket for a fa elevene med
inn i samtalen og i tenkningen. I tillegg til at hun gnsker a fa med de elevene som underveis

har meldt seg ut.

Intervjuer: «Jeg ser ogsa at du bruker resonnere ganske mye, a fa elevene til a
resonnere med maten du stiller spgrsmalene pa. Er det bevisst?»

LTK1: «Ja. For & fa dem med.»

Intervjuer: «mhm>

LTK: «..i samtalen, i, i, i tenkingen. Pluss & preve a fa med de som melder seg litt
ut.»

Intervjuer: «mmy»

LTK1: «Sa er det en mate a stille sparsmal. Ogsa gi dem en bekreftelse pa at, eh, det
er mange mater a tenke pa og sperre hvorfor tenker du sann, hva er det du...»
Intervjuer: «mm.»

LTK1: «Og vise dem at det er mange mater a tenke pa og komme fram til et svar.»

Ogsa LVK2 bekrefter i intervjuet at han bruker samtaletrekket a resonnere for & fa elevene

med inn i samtalen. Han sier at han hele tiden gnsker a vite hva elevene tenker.

LVK2: «(...) jeg har gjerne lyst a hore fra flere for jeg pa en mdte da, konkluderer ...
at jeg oppsummerer eller... trekker ut noe bra fra ulike sdann at de... bade for at de
skal fale..fale og kjenne pa mestring, men ogsa for a vise at det finnes et mangfold av

... algoritmer vi kan bruke.»
LVK1 sier under intervjuet at nar elevene far muligheten til 8 komme med egne

lgsningsmetoder, mener hun at de vil fa en bedre forstaelse for faget. Hun sier videre at nar

elevene far resonnere selv far de en dypere forstaelse enn om de bare ma huske en regel.
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Dette mener hun er viktig for at eleven skal kunne bruke kunnskapen sin ved en senere

anledning og anvende den mer fleksibelt.

LVK1: «(...) da ville fa en dypere forstaelse, med at de vil huske det bedre senere. At
de ikke bare sitter igjen med en regel som de blander, men at de har en forstaelse mer
at dem kanskje ikke husker regelen, men kan resonnere seg fram til det selv... ved en

seinere anledning.»

4.2.3 Tilfgye

Resultatene i matrisen figur 8, i delkapittel 4.1, gjorde oss oppmerksomme pa at
samtaletrekket a tilfaye i stor grad ble brukt likt bade i det tradisjonelle og det virtuelle
klasserommet. | analysen sa vi at seks av lererne i de to klasseromsformene brukte
samtaletrekket. | de tilfellene lzererne brukte samtaletrekket, ble det i vare observasjoner
registrert brukt fra 0 til 5 ganger. Dette er et trekk som leereren kan benytte for & involvere
flere elever i diskusjonen. Lareren kan da for eksempel fgrst velge a gjenta noe elevene har
sagt. Deretter kan hun eller han sparre om det er noen elever som har noen kommentarer til
det lzereren farst gjentok, om det er noe de har lyst a tilfgye. Chapin et al. (2009) hevder at
bruk av dette trekket vil bidra til at elevene blir mer villige til 8 komme med egne tanker og
ideer i diskusjoner. Det & kunne fa tilfaye noe til en diskusjon, kan oppmuntre elevene til &

dele av sine ideer.

Av observasjonene vare sa vi at typiske sparsmalsstillinger fra lzererne for a tilfaye var:
- Vil du gjere endringer?
- Er det noen som tenker noe annet enn...?
- Kan noen hjelpe 0ss?
- Er det flere tanker om hva areal kan veere?
- Du vil tilfaye noe?
- Var det noen som fikk et annet svar?
- Hva mer skal til for at et rektangel er som det er?

- Ser du har handa oppe, ... Har du noe a tilfoye til det.... sa?
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4.3 Strukturelle forskjeller i det tradisjonelle og det virtuelle
klasserommet

Fra vare observasjoner i de tradisjonelle og virtuelle klasserommene, ser vi strukturelle
forskjeller i bruk av fem samtaletrekk. Dette gjelder a tilfaye, a vente, a repetere, snu og snakk

0g a endre.

4.3.1 Tilfaye

| forrige delkapittel nevnte vi at bruken av samtaletrekket tilfaye er lik i begge
klasseromsformene. Vi vil likevel trekke fram at vi observerte en strukturell forskjell i bruken
av samtaletrekket i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. | det tradisjonelle
klasserommet har vi registrert at én av leererne benyttet tilfeye 11 — 15 ganger. Dette er en stor
strukturell forskjell til de andre leererne som benyttet tilfaye 0 — 5 ganger. Alle observasjoner
gjort i det virtuelle klasserommet viste at laererne brukte tilfgye. Derimot var det ikke alle

leererne i det tradisjonelle klasserommet som brukte samtaletrekket.

4.3.2 Vente

Et samtaletrekk som gjennomgaende ble brukt mye av lererne i det virtuelle klasserommet, er
vente. Vi observerte at leererne benyttet samtaletrekket 6 — 15 ganger hver undervisningsgkt.
Resultatene i matrisen figur 8 i delkapittel 4.1, viser at det bare var tre av seks lerere i det
tradisjonelle klasserommet som brukte vente. Disse leererne brukte samtaletrekket i liten grad,
0 — 5 ganger per undervisningsgkt. En av disse tre leererne hadde litt starre frekvens pa bruk
av vente, 6 — 10 ganger. Dette samtaletrekket handler om gi elevene tid til & tenke. Da ma
leereren vente minst ti sekunder fgr hun eller han gir ordet til elevene. Ved a vente gjar lereren
det mulig for flere elever a delta. Dette er nok det mest krevende samtaletrekket for leereren a
gjennomfare fordi leereren har lyst & ha en fortgang i undervisninga si. Leereren har ikke tid til
a stoppe opp fordi det er sa mye hun eller han vil rekke gjennom pa ei undervisningsgkt. Ved
a vente kan en bringe viktige bidrag inn i diskusjonen, og en kommuniserer dermed en
forventning om at alle elever har viktige ideer de kan bidra med inn i samtalen (Chapin et al.,
2009).

Av observasjonene vare registrerte vi disse utsagnene i forkant av vente:
- Bruk litt tid hver for dere og se gjennom kapitlet.

- Vi venter litte granne slik at alle far mulighet til & skrive inn hva de tenker.
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| intervjuet med LK1 sier leereren at hun er veldig bevisst samtaletrekket & vente.

LVK1: «Det jeg tenker mye pa er i alle fall & vente og gi alle tid. Jeg vet ikke om det
er et samtaletrekk, men jeg er veldig opptatt av det a ufarliggjere det a svare feil, hvis
du skjonner? Ingen svarer feil, de er bare ehm....et svar pa veien til & finne ei

lgsning.»

Da vi observerte LVK1 i undervisningsgkta sa vi at hun som leerer var aktiv i ventetida. Hun
gikk bevisst inn for a gjgre ventetida ufarlig ved a gjenta sparsmalet. Hun sa underveis at hun
sa hvor mange elever som hadde avgitt svaret sitt, og fortalte at hun ville vente til alle hadde

fatt sendt inn sitt svar far hun gikk videre i undervisningsgkta.

To av leererne fra det tradisjonelle klasserommet, LTK2 og LTK4, bruker begge
samtaletrekket vente, og argumenterer med at dette gir elevene rom til & samle tankene sine.

Intervjuer: «Mhm. Jeg syntes jo 6g at du var veldig flink til & vente.»

LTK2: «Ja.»

Intevjuer: «For det vet jeg kan veere en utfordring for.»

LTK2: «Ja, fordi...»

Intervjuer: «...mange...»

LTK2: «Og serlig hvis Kl.., sant noen ganger sa har du kanskje ikke ungene sa mye
med, eeh, og allikevel gi dem tid til & prave & henge seg pa tenker jeg er viktig.»
Intervjuer: «Mmm, ja. Eeh, for det er jo og litt det som gar pa neste spgrsmal er
hvordan. Om du kort kan si hvordan du jobber for a fa elevene med i en samtale.»
LTK2: «Jeg gir dem tid til & tenke. Eeh. Av og til sa ma dem skrive ned tankene sine

ogsa. Eeh, og av og til s& ma dem snu seg og snakke i lag.»

Intervjuer: «Mmm...Kan du kort si noe om hvordan du arbeider for d fa alle, eller....
elevene med i samtalen?»

LTK4: «Ja, jeg bruker en del snu og snakk da. Det bruker jeg pa det. Og sa bruker jeg
d ofte.. for at.. det er som sagt en fem...fem - seks elever som veldig rask i
hoderegning, dem tar ting veldig lett, og det er fort at dem er lynkjapp opp med handa.

Sa jeg bruker mange ganger d si at nd skal de tenke over seg ei stund. Nd...dem fir
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ikke lov til d svare og..eh...sa gir jeg de mer enn ti sekunder sann at det nesten blir
ubehagelig stille.»

Intervjuer: «Mmm...»

LTK4: «Og sa skal dem rekke opp handa nar dem trur at dem kanskje har en tanke
om.... hva det er jeg madtte ha spurt.....(lcerer sluker ordet), for eksempel arealet av en

trekant.»

Under observasjonen i de to klasseromsformene sa vi at noen samtaletrekk blir benyttet i
sveert liten grad eller er helt fraveerende i de to klasseromstypene. Dette gjelder repetere, snu
og snakk og endre.

4.3.3 Repetere

Resultatene i matrisen figur 8 i delkapittel 4.1, viser oss at samtaletrekket repetere er brukt av
to leerere i det tradisjonelle klasserommet. | det virtuelle klasserommet er det én leerer som
bruker repetere. Av disse observasjonene er det registrert at samtaletrekket er brukt 0 — 5

ganger.

Nar lzereren spgr en annen elev om a gjenta medelevens resonnement, brukes samtaletrekket
repetere. Dette trekket gir elevene tid til & fordgye en idé, samt at de far hgre det pa en annen
mate. Akkurat det & hgre det pa en ny mate kan vare veldig verdifullt for elevene. De far da

bekreftet at de virkelig harte ideen til eleven som kom med den, og de far en forstaelse av at

deres matematiske ideer og resonnement blir tatt pa alvor av leereren (Chapin et al., 2009).

Av observasjonene vare fant vi at typiske spgrsmalsstillinger for a fa elevene til a repetere
var:

- Kan du gjenta det .... sa?

- Vi teller sammen slik .... gjorde.

- Noen som husker?

- Hvordan sier .... at han tenker?

- Huskerduhva.....sa?
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Bade LTK1 og LTK2 bekrefter sin bruk av samtaletrekket i intervjuet:

LTK2: «Jeg tenker kanskje pd (...) at nar en elev har beskrevet noe, og sd spor jeg
noen andre om de kan gjenfortelle det som .... har sagt, for eksempel.»

LTK1: «Eeh... Det er jo & prave a bruke blikket og se, 4daaa stille spgrsmal, og ogsa
preve  fa dem til & gjenta hva. Jeg er ikke sa flink pa det, men jeg praver i hvert fall &
fa dem til & bli, til & gjenta hva de andre har sagt ogsa».

Intervjuer: «Det som gar under punktet..»

LTK1: «Ja.»

Intervjuer: «..a repetere?»

LTK1: «Ja»

Intervjuer: «mm»

LTK1: «Eeh, jeg er litt mere bevisst pa det etter at vi fikk den artikkelen fra deg, og
eh, at vi sa det der, en filmsnutt tror jeg pa det..»

Intervjuer: «Mm.. Ja.»

LTK1: «mm, det & fa dem til & gjenta.»

Intervjuer: «Ja»

LTK1: «..ogsa kanskje det vekker dem litt ogsa at plutselig sa stiller jeg et

spgrsmal, hehe»

Intervjuer: «ja»

LTK1: «og da ma du ha hgrt hva den forrige sa. Det betyr noe hva de andre i klassen
sier. Det er litt viktig.»

Intervjuer: «Ja, mm..»

LTK: «Det er ikke bare, det er ikke bare det jeg sier som er viktig.»

4.3.4 Snu og snakk

Samtaletrekket snu og snakk ble ifglge vare observasjoner ikke benyttet i det virtuelle
klasserommet. En av laererne i det tradisjonelle klasserommet brukte samtaletrekket én gang. |
observasjonsskjemaet ser vi at elevene fikk 15 sekunder til & snakke med sidemannen. En

annen lerer i det tradisjonelle klasserommet brukte samtaletrekket veldig bevisst. Av vare
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observasjoner ble det registrert at snu og snakk ble benyttet 6 — 10 ganger i lgpet av

undervisningsgkta.

Dette samtaletrekket innebarer at elevene snur seg til sidemannen og diskuterer en pastand
eller et sparsmal som lereren gir til hele klassen. Leereren oppsummerer og trekker trader i
undervisninga. Etterpa gar leereren rundt og lytter til elevenes samtaler. Lereren far god
innsikt i hva elevene forstar, og hvordan de tenker. Elevene far en mulighet til 3 tydeliggjere
sine tanker, ideer og resonnement med hverandre. Den informasjonen som laereren far ved a
Iytte til elevenes samtaler, gjar at hun eller han kan velge ut hvilke par som bgr presentere
lgsningsforslaget sitt i hel klasse etterpa (Chapin et al., 2009).

Av observasjonene vare fant vi at typiske utsagn for a fa elevene til & snu og snakke med
sidemannen var:
- Hvaer et kvadrat? Bli enige med sidemannen om hva et kvadrat er. Kom fram til
en definisjon.
- Hva kjennetegner et rektangel? Hvordan vet vi at det er et rektangel. Bli enige, to
og to.
- Toog to, hva er omkrets? Bruk egne ord.

- Hva er omkretsen av en figur? Bli enige med sidemannen.

LTK4 sier i intervjuet at hun velger dette samtaletrekket bevisst for a fa flere elever til a tarre

a snakke hgyt i matematikktimene.

LTKA4: (...) ndr du har snu og snakk, om du har to og to, eller om du har tre og tre
som snakker, sa blir det mindre farlig & skulle si noe etterpa for du star ikke alene om
det du har tenkt.»

Intervjuer: «.mmm...»

LTKA4: «Eh...sa det har funka veldig bra pd den klassen og du far...hvis du star og
Iytter ndr de snakker med...med seg, sa horer du at faglig svake elever spor, «ja, men
hvorfor blir det sann? » til noen som...som de sitter ilag med. Og det er ikke

ngdvendigvis at den ene kan svare den andre, men du far i alle fall en samtale og du
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far mye mer eh...flere som er aktive. Hvis ikke er det liksom... ofte fem — seks stykker

som har all den muntlige aktiviteten av de 25.»

Vi ser at LTK4 bevisst har benyttet samtaletrekkene for gi elevene ei aktiv tilneerming til

matematikkfaget. Dette blir bekreftet i intervjuet ogsa:

LTK4: «Jeg har testet ut litt forskjellige typer samtaletrekk fordi en stor del av klassen

er usikker pa a ta ordet generelt uansett fag, men kanskje spesielt i matematikk.»

4.3.5 Endre

Samtaletrekket endre blir i starre grad brukt av leererne i det virtuelle klasserommet enn i det
tradisjonelle. Resultatene i matrisen figur 8 i delkapittel 4.1, viser at alle lzererne i det virtuelle
klasserommet bruker endre, mens det kun er registrert at én av leererne fra det tradisjonelle
klasserommet brukte samtaletrekket. Underveis i samtalen far elevene anledning til & tenke.
De kan revurdere og endre tenkematene sine etter nye innspill. A kunne endre svar eller
pastander underveis, etter a ha fatt ny innsikt, blir en naturlig del av elevenes laering
(Tangenten, 2015).

Av observasjonene vare fant vi at typiske utsagn for a fa elevene til & endre var:
- Alle har endret svar pa angdende hvor mange prosent som er jenter....
- Har du da kommet fram til et annet svar enn du farst hadde?
- Seratdu .... Har endret svaret ditt. Hvorfor har du det?
- Ser at du har endret svaret ditt. Det er helt greit a angre svaret sitt, og endre det

seinere.

4.4 Muligheter eller begrensninger i det virtuelle klasserommet?

4.4.1 Muligheter

Et samtaletrekk som gjennomgaende ble brukt mye av leererne i det virtuelle klasserommet, er
vente. De teknologiske utfordringene som ligger i det & undervise i et virtuelt klasserom farer
til at samtaletrekket vente er en naturlig del av undervisningsformen. Nar leereren stiller et
spgrsmal i plenum, apner de en polls til elevene som de skal svare skriftlig i. Gjennom vare
observasjoner sa vi at laererene ventet uten a si noe etter hvert spgrsmal hun eller han stilte
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elevene hvor de skal regne eller forklare noe for lzererne. De ventet ogsa nar elevene fikk
oppgaver som de skulle lgse eller regne via polls. Laererne ventet alltid til alle elevene hadde
avgitt sitt svar i pollsene. Noen ganger tok dette opp til 45 sekunder. Underveis i ventetida

sier leerer hvor mange svar som er kommet inn i pollsene, og hva elevene har svart.

I andre observasjon av LVK1 registrerte vi at hun sa «Vi venter litte granne slik at alle far
muligheten til & skrive inn hva de tenker.» LVK2 sier i intervjuet at han gjennom a vente far ei

tydeligere tilbakemelding pa hvor elevene er i leringsprosessen:

LVK2: «Jeg far en mer sann...tydelig ... og enkel tilbakemelding pd hva elevene kan
for jeg spor de sann... «Svar pa denne oppgaveny, eller «skriv hva du tenkte» eller ett
eller annet. | klasserommet s kanskje jeg tar sann handsopprekking, «vil du ha sann
eller sanny...sd...»

Intervjuer: «Ja..»

LVK2: «Sa jeg far jo sann sett mer tilbakemelding for jeg vet hva hver enkelt har

svart.»

4.4.2 Begrensninger

| vare observasjoner i de virtuelle klasserommene var det ingen av leererne som brukte
samtaletrekket snu og snakk. Vi er gjort kjent med at programvaren som benyttes til
undervisning i det virtuelle klasserommet legger til rette for at samtaletrekket kan benyttes
gjennom breakout rooms. Vi har et inntrykk av at leerere i det virtuelle klasserommet (ogsa

kalt nettlzererne) opplever det som teknisk krevende & benytte verktgyet fullt ut.

4.5 Feilkilder

Halvorsen (2008) skriver at en feilkilde ved observasjon kan veere at informasjonen som
innhentes pavirkes av forskerens tilstedeveerelse. Dette fikk vi bekreftet under intervju med
LTK2 hvor hun pa spgrsmal om hun er bevisst pa bruk av samtaletrekkene nar hun planlegger
undervisninga sier:
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LTK2: «Jeg er ikke bevisst pa det i det hele tatt (...) den plakaten med
samtaletrekkene, den klistret jeg pa far du kom fordi at jeg tenkte at jeg ma ha den

der.»
Dette er ogsa et eksempel pa at intervjuene avslgrte noe som ikke kom fram under
observasjonen. Da vi analyserte observasjonsskjemaet, var vi sikker pa at denne lareren var

bevisst sin bruk av samtaletrekkene. Dette avkreftet laereren flere ganger under intervjuet.

LTK2: «(...) Det fell seg bare naturlig d bruke det, jeg tror ikke jeg har tenkt sa mye
over at jeg ma huske a bruke det.»
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5 Diskusjon

Problemstillingen i denne oppgaven er: «Hvordan forekommer og fungerer ulike samtaletrekk
i klasseromsdiskusjoner i matematikkundervisninga i det tradisjonelle og det virtuelle
klasserommet?» | dette kapitlet vil vi ta utgangspunkt i forskningsspgrsmalene og diskutere

disse i lys av studiens funn og teoretiske rammeverk.

5.1 Likhetstrekk i leerernes bruk av samtaletrekk

Forskningsspersmal: Hvilke likhetstrekk er det i leerernes bruk av samtaletrekk i de to

klasseromsformene?

I bakgrunnen for valg av problemstilling gnsket vi a se pa om lererne var med pa a skape det
Liljedahl (2015) kaller for et tenkende klasserom. Dette beskrives som et sted der eleven ikke
bare alene, men ogsa sammen med medelever og lerer kan bygge kunnskap og forstaelse
gjennom aktivitet og diskusjoner. Liljedahl (ibid.) oppdaget at i de klasserom der elevene ofte
ga opp a finne lgsninger pa problemlgsningsoppgaver, var arsaken at lererne hadde lagt opp
undervisninga slik at elevene ikke kunne tenke selv. Han opplevde ogsa at flere lerere matte
motstand hos elevene da de prgvde a endre undervisningsform. Da vi intervjuet leererne trakk
samtlige fram at de vektla a gi elevene mulighet til 2 komme med egne lgsningsmetoder. For
lererne er dette viktigere enn at elevene skal bli trygg pa en framgangsmate eller en

prosedyre.

Som vi kan se i matrisen (figur 8 i delkapittel 4.1,) der vi oppsummerte lzerernes bruk av
samtaletrekk i de tradisjonelle og virtuelle klasserommene, er det to samtaletrekk som
gjennomgaende blir brukt av flere lerere. Det er a4 gjenta og a resonnere. Ved a bruke gjenta
som samtaletrekk far leereren et redskap som gjar det mulig a fa avklart hvordan elevene
tenker. Det kan hjelpe andre elever med a falge medelevenes resonnement. Flere av leererne vi
intervjuet bekreftet at de bruker gjenta for a avklare hvordan elevene tenker. 1 tillegg bruker
de samtaletrekket for a veere sikker pa at hele klassen far med seg det som blir sagt. Alrg og
Skovmose (2002) mener at kommunikasjon mellom laerer og elever i det tradisjonelle
klasserommet ofte vil falge et bestemt mgnster. Dette mgnsteret kalles for IRE/ IRF- mgnster.

Leereren stiller et spgrsmal (Initierer), eleven svarer (Responderer) og leereren kommenterer
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svaret (Evaluerer/ Feedback). Wells (1999) har estimert at IRE/IRF- mgnsteret utgjer opp til
70 % av all kommunikasjon mellom larer og elever. Denne formen for klasseromssamtale er
lett & falle inn i dersom ingen foretar ei bevisst endring (Cazden, 2001). Observasjonene vare
bekrefter at en del leerere fortsatt holder pa IRE/ IRF- mgnsteret. Vi tror at samtaletrekket
gjenta er enkelt for leererne a bruke uten at de ngdvendigvis bryter IRE/ IRF- mgnsteret. Selv
om laererne benytter gjenta far de ikke nok innsyn i elevenes tanker og forstaelse. Til tross for
at dette samtaletrekket er i bruk, holder flere laerere pa den tradisjonelle klasseromssamtalen
ved a stille lukkede spgrsmal. I leringssituasjoner der elevene far mulighet til & vaere aktive
muntlige deltakere, vil kunnskapen i starre grad bli deres egen. I tillegg blir elevene mer aktiv
i egen leeringsprosess. A kun benytte seg av samtaletrekket gjenta er ikke nok til & kunne

fremme elevenes tenking og leering i faget matematikk.

God undervisning og leering skjer i et samspill mellom leerer, elev og fagstoff. Bruk av
samtaletrekkene er et godt utgangspunkt for a skape en deltakende og engasjerende
undervisning. | bakgrunnen for valg av tema nevnte vi at Boaler (2008) mener at et av de
viktigste elementene i faget matematikk, er & kunne resonnere. Hun sier at handlingene a
resonnere, tenke fornuftig og engasjere seg er avgjerende for & kunne bruke matematikken
effektivt. Ved a bruke samtaletrekkene bevisst i undervisninga vil elevenes muligheter til 4

resonnere i faget gke.

I intervjuet med LTK4 begrunner hun hvorfor hun vektlegger resonnering i undervisninga si:

LTK4: «Eh....jeg ville vektlegge at de skulle komme med egne framgangsmater sann
at de pd en mdte eier sin mdte d komme fram til et svar pd for da vil de ogsa...eh..
huske det bedre og kunne anvende det pa andre problemomrader, for jeg tenker at det
a kunne tenke og resonnere seg fram er viktigere enn d lcere seg en...en algoritme

da.»
Malet med undersgkelsen var var a bevisstgjere leererne pa deres bruk av samtaletrekkene for

a skape ei aktiv tilnaerming til faget. | intervjuet med LTK1 trekker hun fram at hun bruker

samtaletrekkene & resonnere og a gjenta bevisst.
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LTK1: «Det er jo tydelig at det er jo, hehe, de, de jeg bruker mest er jo a resonnere og
gjenta. Eeh. Jeg vet egentlig ikke hvorfor jeg bruker dem mest. Eeh, men jeg tror dem
er viktig for a dra elevene mye med. Eeh, jeg ser jo pa observasjonen din at jeg er jo
ikke s& god pa a vente og a tilfaye, eeh, sa det er jo ting jeg ber jobbe med. Men jeg

tror det & gjenta og resonnere er pa en mate a ta dem pa alvor.»

Liljedahl (2015) gnsket & gi leererne et verktgy som kunne hjelpe dem til & skape et tenkende
klasserom. Vi mener at samtaletrekkene som Chapin et al. (2009) og Kazemi & Hintz (2014)

presenterer for & styre klasseromsdiskusjoner kan vare et slikt verktay.

Nar samtlige laerere sier i intervjuet at de vektlegger at elevene skal komme med egne
framgangsmater framfor prosedyrer, stiller vi oss likevel spgrsmalet om hvorfor det var sa fa
av leererne som faktisk brukte dette samtaletrekket i undervisninga. De fleste gir elevene
mulighet til & resonnere 0 — 5 ganger i lgpet av undervisningsgkta. Etter a ha gjennomfart
bade observasjonene og intervjuene, hadde vi som forskere gjort oss opp ei oppfatning av at
lzererne lot elevene resonnere ofte. Derfor ble vi overrasket da vi oppsummerte
observasjonsfunnene i matrisen (figur 8). Der kom det tydelig fram at dette ikke var tilfelle.
En laerer fra det tradisjonelle klasserommet skiller seg derimot ut i forhold til bruk av
resonnering. | lgpet av undervisningsgkta registrerte vi at hun la opp til at elevene kunne
resonnere 26 — 30 ganger. | intervjuet med LTK2 kom det fram at hun har reflektert over egen

undervisningspraksis.

Intervjuer: «<Mhm. Men du ser jo at du bruker & resonnere ganske mye og»
LTK2: «Ja, det var den jeg satt og tenkte pa na og, fordi jeg tror den og, eeh, den er
og helt naturlig for meg a bruke. Den har jeg heller ikke tenkt over. Nei, jeg tror jeg

bruker den mye, jeg tror det er de to jeg bruker.»

5.2 Strukturelle forskjeller i det tradisjonelle og det virtuelle
klasserommet

Forskningsspgrsmal: Finnes det strukturelle forskjeller i bruk av samtaletrekkene mellom

lererne i de to klasseromsformene?
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5.2.1 Vente - leringspartner

Et samtaletrekk som gjennomgaende ble brukt mye av laererne i det virtuelle klasserommet er
a vente. Vi observerte at leererne benyttet samtaletrekket 6 — 15 ganger hver undervisningsgkt.
Resultatene i matrisen figur 8 i delkapittel 4.1, viser at det bare var tre av seks lerere i det
tradisjonelle klasserommet som brukte a vente. Disse brukte samtaletrekket i liten grad, 0 — 5
ganger per undervisningsgkt. En av disse tre leererne hadde litt stgrre frekvens pa bruk av a
vente, 6 — 10 ganger. Dette samtaletrekket handler om a gi elevene tid til & tenke. Da ma
lzereren vente minst ti sekunder far hun eller han gir ordet til elevene. Undersgkelser viser at
leerere er utalmodige nar det gjelder a vente pa svar og respons fra elevene (Black et al.,
2002). Dette stemmer overens med vare observasjoner i de tradisjonelle klasserommene. Vi
stiller oss sparsmal om lengden pa samtalen i de tradisjonelle klasserommene kan ha pavirket
bruken av samtaletrekket vente. | undervisningsgktene vi observerte, varte samtalen som var
interessant for var forskning mellom 10 til 40 minutter. | de tilfellene der lrerne hadde lagt

opp til ei kort gkt med klasseromsdiskusjon, registrerte vi ingen bruk av samtaletrekket vente.

Nar en praktiserer bruk av leringspartner far elevene tenketid, noe som gir dem tid til &
reflektere. Det er ikke alle elever som er like frampa. Noen elever resonnerer gjerne godt
mens de snakker hgyt uten a tenke sa mye pa forhand. Andre elever trenger tid til 4 tenke seg
om, og har kanskje behov for & lufte tankene sine med hverandre far de tar ordet (Flatas et al.,
2017). P& den maten far flere elever mulighet til & presentere sine svar og lgsningsforslag i

plenum (Olsen og Aasland 2013). Dette kommer ogsa fram i intervjuet med LTKA4.

LTK4: «(...) det er som sagt en fem...fem - seks elever som veldig rask i hoderegning,
dem tar ting veldig lett, og det er fort at dem er lynkjapp opp med handa. S jeg
bruker mange ganger d si at na skal de tenke over seg ei stund. Nd...dem far ikke lov
til a svare og..eh...sd gir jeg de mer enn ti sekunder sann at det nesten blir ubehagelig

stille.»

I lgpet av forskningsprosessen var har informantene fatt en innsikt i egen
undervisningspraksis. En av leererne fra det tradisjonelle klasserommet uttrykte dette i

intervjuet.

LTK1: «Eeh, jeg ser jo pa observasjonen din at jeg er jo ikke s& god pa & vente og a
tilfaye, eeh, sa det er jo ting jeg bar jobbe med.»
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5.2.2 Snu og snakk — leeringspartner

Samtaletrekket snu og snakk trakk en av leererne i det tradisjonelle klasserommet (LTK4)
fram som et bevisst valg for & fa flere elever til & tarre & snakke hgyt i matematikktimene. Ut
fra var kjennskap og erfaring med de to klasseromstypene, vil organiseringen i de
tradisjonelle klasserommene gjere det enklere & praktisere samtaletrekket snu og snakk. Dette

fordi elevene ofte sitter ved siden av en medelev, og enkelt far tilgang til en leringspartner.

Flatas et al. (2017) trekker fram at fordelen med & bruke laringspartner er at elevene far
tenketid, de blir tryggere og er ikke alene om svaret. Elevene far mulighet til & samarbeide
med andre, og de lerer bedre ved a kommunisere, forklare og diskutere for og med hverandre.
Leerere som benytter leeringspartnere legger til rette for at elevene blir mer aktive i
undervisninga. P4 den maten kan elevene ogsa bli mer bevisst egen kompetanse (Olsen og
Aasland, 2013). Mens elevene samtaler med leeringspartneren, kan leereren observere elevene
samtidig som hun eller han kan stille oppklarende sparsmal og gi elevene nye utfordringer.
Smith og Stein (2011) kaller denne delen av praksisen for observering («monitoring»).
Underveis kan lereren velge seg ut noen strategier som elevene kommer fram til som lareren
gnsker & lgfte fram i plenum. Det vil si at leereren fokuserer pa de resonnementene som best
illustrerer og hjelper fram den gnskede forstaelsen. Denne delen kaller Smith og Stein (2011)

for utvelgelse («selection»).

| vare observasjoner var det to av laererne i de tradisjonelle klasserommene som benyttet
samtaletrekket snu og snakk bevisst i forhold til leeringspartner. Vi kunne ikke observere at
lzererne benyttet det Smith og Stein (2011) kaller for observering eller utvelgelse i sin
undervisningspraksis. Likevel framkommer det i intervjuet med LTK4 at lzereren har en tanke

om at det er viktig a vare en aktiv lytter til elevenes samtaler.

LTKA4: «...hvis du star og lytter ndr de snakker med...med seg, sd horer du at faglig
svake elever spor, «ja, men hvorfor blir det sann? » til noen som...som de sitter ilag
med. Og det er ikke ngdvendigvis at den ene kan svare den andre, men du far i alle fall
en samtale og du far mye mer eh...flere som er aktive. Hvis ikke er det liksom... ofte

fem — seks stykker som har all den muntlige aktiviteten av de 25».
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For a forsterke diskusjonen velger leereren ut hvilke(n) elev(er) som skal fa dele sine strategier
og framgangsmater og i hvilken rekkefalge («sequencing») dette skal skje. Smith og Stein
(2011) poengterer videre, at leereren bgr stille sparsmal som gjer elevene i stand til a forsta og
nyttiggjere seg av hverandre sine strategier. Dette gjgres som en del av oppsummeringen av
undervisningsgkta. Ved & sammenfgye («connecting») ma lereren vere en brobygger mellom
kunnskapen elevene allerede har fra far og nye leringsmal. Smith og Stein (2011) mener dette
er den mest utfordrende delen for en larer. Dette fordi leereren ma ha en bred
matematikkfaglig kompetanse slik at hun eller han alltid kan knytte lzring, aktivitet og
utbytte til bade det kortsiktige malet (mal for gkta) og det langsiktige malet
(horisontkunnskap). Laeringsmalene for timen hjelper lzreren til & vite hva hun eller han skal

Iytte etter, og hvilke ideer som skal forfglges og fremmes i diskusjonen.

5.2.3 Endre

Samtaletrekket a endre observerte vi ble benyttet i alle undervisningsgktene i de virtuelle
klasserommene, mens i de tradisjonelle klasserommene ble det kun observert én gang.
Gjennom refleksjoner og diskusjoner med andre, kan elevene resonnere seg fram til nye
lgsningsmetoder. | falge Piaget forstar vi alt nytt vi star overfor ut fra det vi allerede kan.
Mennesket sine erfaringer, tenkemater og kunnskaper organiseres i kognitive strukturer,
sakalte skjemaer. Nar det er ubalanse mellom skjemaer og nye erfaringer, oppstar det en
kognitiv konflikt. | fglge Piaget er det en forutsetning at en er aktiv for at leering skal forega
(Imsen, 2008).

| delkapittel 4.3.5 la vi fram at det var en strukturell forskjell i hvor stor grad samtaletrekket
endre ble benyttet i de to klasseromsformene. Vi har gjort 0ss noen tanker om hva som kan
veere medvirkende arsaker til at det er enklere for elevene a endre i det virtuelle klasserommet
i forhold til det tradisjonelle klasserommet. Ofte utbryter elevene «Na forstar jeg!», i det
tradisjonelle klasserommet uten at leereren kanskje tenker pa det som ei endring av elevens
tenkemate. For alt lereren vet, kan elevene ha revurdert tenkematen sin etter a ha fatt nye
innspill, men hun eller han har ikke gatt inn i eller stilt sparsmal om elevene har endret

mening. Laereren aksepterer bare at elevene forstar og gar videre.

Lengden pa samtalen i de virtuelle klasserommene kan vaere en arsak til at det var enklere for
elevene a endre der. Dette fordi samtalene varte over et lengre tidsperspektiv (45 - 50
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minutter) enn i de tradisjonelle klasserommene (10 - 40 minutter). Vi har en formening om at
nar samtalen strekker seg over et lengre tidsperspektiv, er det lagt mer til rette for at alle
samtaletrekkene blir benyttet. Elevene vil da i lgpet av ei undervisningsgkt kunne fa hgre flere
resonnement og lgsningsforslag som kan veere med pa a korrigere egen tenking. Ulik varighet
pa samtalen i klasserommene vil vi si er en strukturell forskjell mellom det tradisjonelle og

det virtuelle klasserommet.

Vi vet at elevene har forskjellige leereforutsetninger som ulike evner, erfaringer og
forventninger. For a planlegge undervisninga pa en god mate mener bade Piaget og Vygotsky
at leereren ma ha kjennskap til elevene, deres evner og kunnskap (Imsen, 2008). Lerer bar
vite om hvordan elever vil respondere pa en bestemt matematisk oppgave. Hun eller han bar
kjenne til hvilke strategier elevene mest sannsynlig vil benytte for a lgse oppgaven. I tillegg
bar leereren ha kunnskaper om mulige misoppfatninger elevene kan ha. Det som Smith og
Stein (2011) kaller for forutsigelser («anticipating»). Larerne i det virtuelle klasserommet
mener de far en starre innsikt i den enkelte elev sin tenkemate og forstaelse enn i det
tradisjonelle klasserommet. Dette vises gjennom at alle elevene ma skrive svarene sine inn til
nettleerer i pollsene. Til hver undervisningsgkt har nettleerer forberedt 15 - 20 spgrsmal som
elevene besvarer underveis i gkta. | det tradisjonelle klasserommet har ikke lzereren oversikt
over hver enkelt elev i like stor grad. Der kan det vaere kun noen fa elever som uttrykker sin
tenking, sitt svar eller framgangsmate. | det tradisjonelle klasserommet vil elevene rekke opp
handa nar lzrer stiller sparsmal. Kanskje vil alle elevene fa mulighet til & svare én gang i lgpet
av gkta. Mens i det virtuelle klasserommet gar ikke leereren videre med undervisninga far alle
elevene har besvart hver polls som stilles. Begge nettleererne mener at det er enklere a tilpasse

undervisninga. Dette bekrefter de ogsa i intervjuet.

LVK1: «(...) fordi alle svarer pa alle spgrsmalene, og det blir mye enklere for meg som
leerer da a....veere sikker pa at jeg har de med meg, og tilpasse undervisninga. For hvis
en i klasserommet svarer rett, antar du kanskje at alle sammen har forstatt det. Men
her har jeg mye bedre oversikt over at det kanskje bare er...to til tolv som har forstdtt

det».
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5.3 Muligheter eller begrensninger?

Forskningsspersmal: Hvilke muligheter eller begrensninger gir det virtuelle klasserommet

for & benytte de ulike samtaletrekkene, sammenlignet med det tradisjonelle klasserommet?

| intervjuet med leererne fra det virtuelle klasserommet valgte vi a stille noen
oppfelgingsspersmal som gikk pa sammenlikning av det tradisjonelle og det virtuelle

klasserommet. Dette gjorde vi fordi disse leererne underviser i begge klasseromsformene.

5.3.1 Elevene sitt tankesett

Som vi oppsummerte i kapitlet resultater og funn, er vente et samtaletrekk som
gjennomgaende ble brukt mye av laererne i det virtuelle klasserommet. De teknologiske
utfordringene som ligger i det & undervise i et virtuelt klasserom farer til at dette
samtaletrekket er en naturlig del av undervisningsformen. Vi observerte at nettleererne alltid
ventet til alle elevene fikk avgitt sitt svar for de gikk videre i undervisninga. Dette er med pa a
skape et leeringsmiljg der det er rom for a feile. Bakgrunnen for valg av tema i oppgaven, var
basert pa egne erfaringer der vi har sett at elevenes tankesett og holdning til matematikkfaget
pavirker leeringsutbyttet deres. Vi har ogsa opplevd at elevene har fatt stette for sin
selvoppfatning av foresatte som bekrefter at «matematikk ikke er noe for dem». Dette sier
foresatte fordi de selv kanskje har opplevd at matematikk er vanskelig og derfor er det ikke
rart at nettopp deres barn strever i faget. Her ser vi at foresatte har et statisk (fixed) tankesett
som de overfgrer til sine barn. Carol Dweck (2006) sier at dersom vi har et fixed mindset tror
vi at intelligensen er medfgdt og at den ikke kan forandres. De som har denne type tankesett
vil veere redd for a feile, og ser pa feilene som bevis for at de har tapt, dermed vil det ikke skije
noen utvikling. Foresatte burde heller statte barnet ved & fokusere pa at innsats har betydning.
Det er viktigere a jobbe malrettet enn a ha talent (Langset, 2017). | artikkelen til Langset

(2017) refererer hun til biokjemiker Hanne Finstad som sier:
«Det er ikke sann at man enten er fadt flinke eller darlige i noe. Vi kan trene oss opp

til a bli flinke i ganske mye. Gar du inn for det, fordyper deg i noe, sa blir det moro,

0g du vil etter hvert merke at du blir bedre.»
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Mange av elevene som har et statisk tankesett er livredde for a gjare feil, serlig i faget
matematikk. Redselen for & mislykkes er sa stor at de slutter a regne. Derfor har laererens
forutinntatte holdning til elevene betydning for hva slags leeringsutbytte de vil fa. Leereren bar
arbeide aktivt for a skape en leeringskultur hvor feilsvar er verdifulle for videre utvikling.
Under intervjuet med LVK1 sa nettleereren at hun var opptatt av a skape en kultur hvor hun

gnsker & ufarliggjere det a svare feil:

LVKZ1: «Ingen svar er feil, de er bare ehm... et svar pd veien til & finne ei lgsning.»

Feilsvarene blir verdifulle fordi elevene far utforske motsetninger og alternative strategier.
Matematisk tenking involverer forstaelse for relasjonen mellom flere strategier. De
sosiomatematiske normene vil vaere forskjellig i hvert klasserom og i hver klasse. Lareren
kan veere med pa a styre hvilke sosiomatematiske normer som skal gjelde i klasserommet.
Dette kan blant annet skje ved at leereren krever at elevene kan forklare egne lgsninger for
andre. Elevene skal lytte og preve a forsta andre sine lgsninger ved for eksempel
klassediskusjoner og gruppearbeid. Nar elevene forklarer og argumenterer for sine tanker og
lasninger, vil det variere mellom klassene hva som er akseptabel forklaring (Yakel og Cobb,
1996).

Ulike synspunkter bgr oppmuntres for & bygge dynamiske tankesett hos elevene. Hvis elevene
leerer seg at konstruktiv kritikk kan brukes til & utvikle seg i stede for & ga i forsvar og las, kan
de utvikle et dynamisk tankesett. Waege (2017) sier at elevene ma innse at forandringer er
vanskelig, og at anstrengelse ma til for & fa ny kunnskap. Elever opplever ofte a fa
tilbakemeldinger av typen «Du lgste oppgaven kjemperaskt! Du er sa flink!». Ved a gi
elevene slike tilbakemeldinger kan vi opprettholde et statisk tankesett hos dem. Ved a fa slike
tilbakemeldinger kan elevene tenke at dersom de ikke lgser oppgavene raskt, er de heller ikke
flinke i faget. For & bygge opp dynamiske tankesett hos elevene bar lereren stgtte produktiv
innsats. Et eksempel pa tilbakemelding som styrker utviklingen av dynamiske tankesett kan
veere: «Jeg liker at du har valgt a arbeide med denne utfordrende oppgaven. Det vil kreve mye

arbeid og innsats, men du kommer til & leere mye viktig matematikk» (ibid.).
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| det virtuelle klasserommet har nettleereren en annen mulighet til & gi den enkelte elev
kontinuerlige tilbakemeldinger underveis i undervisningsgkta enn en far til i det tradisjonelle
klasserommet. Nettleereren kan sende elevene svar pa pollsene som elevene besvarer
underveis i sanntidsgkta. Dersom elevene har delvis utviklede resonnement, vil leererens
spesifikke tilbakemelding veere med pa a justere og utvikle elevenes resonnement. Spesifikke
tilbakemeldinger fra leereren er viktig for & gve opp elevens dynamiske tankesett (Wage,
2017).

5.3.2 Sosiomatematiske normer
| de tradisjonelle klasserommene kan laerer ogsa se pa elevens kroppssprak, blikk og aktivitet
hvorvidt klassen eller elevene er med eller ikke med i undervisninga. Det er ikke like enkelt &

oppfatte i det virtuelle klasserommet. Dette kommer fram i intervjuet med LVVK2 der han sier:

LVK2: «Det ligger en hindring i at du pd en mdte ikke sdnn... ser de pa sann pa ekte.
Du ser et lite ansiktstrekk, men....»

Intervjuer: «Mmm...»

LVK2: «... i klasserommet sitter de d arbeider med en oppgave, kan du se pa
kroppssprak og de... blikk og alt sdnt, og at du ser om klassen er med meg eller ikke
noe du.. Hvis jeg jabber i vei sa skjgnner jeg nar jeg skal ta pauser. Den er ikke sa lett

a skjenne i det virtuelle.»

Det er sjeldent elever i det tradisjonelle klasserommet rekker opp handa og ber lzerer forklare
noe om igjen, eller sier at det gikk litt for fort. Mens i det virtuelle klasserommet har elevene
flere mater 8 kommunisere med nettleereren pa. De har ulike funksjoner som agree, disagree,
slow down og sa videre som far nettleereren til a roe tempoet ned. Nettlererne uttrykker at det
kanskje kan oppleves enklere for elevene a stille et sparsmal kun til leereren, enn & fremme
spgrsmalet hgyt i plenum i tradisjonelle klasserom. Elevene har mulighet til det gjennom
pollsene som nettleereren deler med elevene. Erfaringen til den ene nettleereren (LVKL1) er at
det er noksa hgy terskel for mange elever a rekke opp handa og stille spgrsmal i det
tradisjonelle klasserommet. Hun mener at det a kunne skrive et spgrsmal til nettleereren,
oppleves som en ufarlig og anonym mate a delta i undervisninga pa. Dette bekrefter hun i

intervjuet:
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Intervjuer 1: «Sa det gir en annen type fleksibilitet? Pa en mate?»

LVK1: «Ogsa gir det dem en anonym, ufarlig mate a spgrre om hva som helst pa.»
Intervjuer 1 og 2: «Mmm (bekreftende mm-ing). Ja! Hm!»

LVK1: «Det er sjelden elever i klasserommet rekker opp handa og sier «kan du ta det
en gang til? Na gikk det litt fort.»»

Intervjuer 1 og 2: «Mmm (bekreftende mm-ing).»

LVK1: «Men her er det bare en knapp! «Slow down!»»

5.3.3 Anerkjennelse og relasjoner

Bade leereren og medelever kan ha forutinntatte holdninger til den enkelte elev i det
tradisjonelle klasserommet. Lareren kjenner til elevens handlingsmenster, faglige
forutsetninger, sosiale relasjoner, klassemiljg og sa videre. Alle disse tingene er med pa a
pavirke elevens selvbilde i faget, og forutsetninger for leering. Det som foregar av lzring og
utvikling pa skolen, kan ikke forstas uavhengig av de erfaringene eleven har med seg. | all
sosial leering star dialogen sentralt. Skolen skal legge til rette for og formidle verdien og
betydningen av en lyttende dialog. Leerer ma fremme kommunikasjon og samarbeid som gir
elevene mot og trygghet til & ytre egne meninger. Det er ogsa ei forutsetning at elevene
opplever en kultur og relasjon til leerere og medelever som stattende og tillitsfull
(Utdanningsdirektoratet, 2017).

LVK2 bekrefter i intervjuet at han som leaerer har en eller far ei oppfatning av hva han kan
forvente av elevene etter kort tid. Dette oppleves ikke likt i det virtuelle klasserommet. Han
sier at han ikke veileder elevene i det tradisjonelle klasserommet pd samme mate som han

gjer i det virtuelle klasserommet.

LVK2: «(...) et utgangspunkt ei innstilling til hva jeg forventer av de. Men i det
virtuelle sann som vi har det nd, sa har jeg en elev en gang og sa kan det ga tre

maneder til neste gang jeg ser han ...»

Nettleerer i det virtuelle klasserommet (LVVK1) nevner at det oppleves som problematisk eller
negativt at det ikke er samme mulighet til a bygge relasjoner til elevene der, som i de

tradisjonelle klasserommene. Samtidig uttrykker hun at hun kanskje ikke har forkunnskaper
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om elevene som kan vare med pa a pavirke holdningene hennes til elevene i det virtuelle

klasserommet.

LVK1: «Det er jo vanskeligere a fa gode relasjoner til elevene nar du ikke mgter de i
gangen etterpd. (...) Men kanskje..... i og med at jeg har mindre forkunnskap og
mindre relasjoner til dem sa kanskije jeg tar de mer for de dem er i det virtuelle
klasserommet. Jeg har ikke noe forut...inntatt pd noen som helst slags mdte, men da
kan jeg...Tar kanskje mindre hensyn med det da? Sa det er.... fordeler og ulemper

med det».

I det virtuelle klasserommet kjenner ikke elevene hverandre, og det er ingen forutinntatte
holdninger som tas med inn i leeringsrommet. Vi opplevde at elevene virket mer fri og deltok i
starre grad muntlig aktivt i det virtuelle klasserommet enn i det tradisjonelle. Dette har ogsa a
gjere med forskningsspgrsmal fire der vi ser pa hvordan bruk av samtaletrekkene pavirker
elevenes utvikling av matematisk kompetanse. Laereren har en viktig oppgave med a styre det
sosiale systemet som er i en klasse slik at det skapes en god leeringskultur i klasserommet.
Han eller hun ma styre det slik at det fremmer laering, helse og trivsel, som bidrar til at
elevene opplever tilhgrighet og trygghet (Utdanningsdirektoratet, 2017). Laereren ma legge til
rette for mestringsopplevelser for alle elevene som igjen vil fare til gkt motivasjon. Vi mener
at bruk av samtaletrekkene kan hjelpe laereren til nettopp dette bade i det tradisjonelle og i det

virtuelle klasserommet.

Selv om nettleererne ikke har samme relasjon til elevene som i det tradisjonelle klasserommiet,
sa vi at maten de styrte samtalen pa var med pa a gke elevenes faglige selvbilde i faget
matematikk. Sjaastad et al., gjengitt i NIFU (2017), poengterer at gjennom nettbaserte
utdanningstilbud ma man legge til rette for & minimere den psykologiske og
kommunikasjonsmessige avstanden mellom learer og elever. Dersom man lykkes med det, vil
man kunne gke laeringsutbyttet. | intervjuet med LK1 ser vi at vi har en laerer som er bevisst
hvilken type elever hun underviser. Hun reflekterer over at elevene mest sannsynlig har
opplevd mange nederlag i matematikkfaget. Gjennom a se og anerkjenne elevene, samt gi
dem positive tilbakemeldinger vil leereren kunne bygge tillit og trygghet. Pa denne maten kan

leereren styrke relasjonen til elevene (Tveit, 2012). Nar de mgtes i det virtuelle klasserommet
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stiller alle pa lik linje, uten at hverken nettlzerer eller medelever har forutinntatte holdninger.
LVK1 stiller sparsmalet om elevene kanskje ter & delta mer nettopp av denne grunn, og fordi

elevene ikke ma forholde seg til hverandre etter endt undervisningsakt.

LVK1: «Kanskje ter de mere for det er jo folk du aldri mater igjen eller ikke ser igjen
i etterkant? Det er ingen som...ndr du har logget av sd er det...»
Intervjuer 1 og 2: «Mmm (bekreftende mm-ing).»

LVKL: «...over. Det er ingen pd gangen som ler etter at du har spurt om noe..»

Vi ser at leerere som bruker samtaletrekkene er stgttende og gir elevene spesifikke
tilbakemeldinger ved a ta tak i elevenes utsagn og framgangsmater. Dette vil ifglge Tveit

(2012) ha stor effekt pa elevenes lzring.

| var undersgkelse kommer det fram at leererne i det virtuelle klasserommet faler at relasjonen
til elevene ikke er like sterk som i det tradisjonelle klasserommet. Vi sa at elevene fikk mye
positiv tilbakemelding fra leererne bade i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. A
anerkjenne elevene og rose dem for deres lgsningsmetoder er med pa a styrke relasjonen
mellom laerer og elev. Nar leererne tar tak i elevenes utsagn og forslag til lzsningsmetoder,
uten & korrigere dem, vil elevene fale at de blir anerkjent og at deres mening har betydning. A
hgre andres svar, for sa & kunne korrigere og endre eget svar er ogsa et tegn pa at det er bygd
en tillit mellom laerer og elev, men ogsa mellom elevene. Den sosiomatematiske normen i
slike klasserom sier at det er greit & svare feil, det er lov til & endre mening etter & ha hart pa
andres argumentasjon. Elevene far mulighet til a reflektere over egne svar og at feilsvarene

har veert verdifulle i leringsprosessen.

Selv om leererne i det virtuelle klasserommet trekker relasjonsbygging fram som utfordrende,
observerte vi at elevene i disse klasserommene utfordret seg selv, deltok muntlig og bidrog
inn i den matematiske samtalen. Dette viser at elevene kan veare aktive i leringsprosessen

selv om de ikke har en tett relasjon med laerer.
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5.3.4 Snu og snakk - begrensninger

| vare observasjoner i de virtuelle klasserommene var det ingen av leererne som brukte
samtaletrekket snu og snakk. Vi er gjort kjent med at programvaren som benyttes til
undervisning i det virtuelle klasserommet ogsa legger til rette for at samtaletrekket kan brukes
gjennom breakout rooms. Vi har et inntrykk av at leerere i det virtuelle klasserommet opplever
det som teknisk krevende a benytte verktayet fullt ut. Ofte vet ikke nettleererne hvilke elever
som vil mgte opp i det virtuelle klasserommet, dermed kan de ikke lage
gruppesammensetningen til breakout rooms klare pa forhand. Ei annen utfordring vi er gjort
kjent med, er at idet nettleerer gar inn i breakout sesjonene for a observere elevenes samtaler,
kan de som nettleerer bli kastet ut av programmet. Noe som fgrer til at de ma logge inn igjen
pa nytt for & kunne fortsette undervisninga. Av den grunn velger nok nettlaererne a ikke

benytte seg av denne muligheten.

5.4 Utvikling av matematisk kompetanse

Forskningsspgrsmal: Hvordan pavirker bruk av samtaletrekkene elevenes utvikling av

matematisk kompetanse i de to klasseromsformene?

Vi kan ikke svare pa dette forskningssparsmalet pa generell basis. Men vi har gjort visse funn
som er relevante i forhold til det. Vi studerer bruk av samtaletrekkene og praver ikke &
undersgke hvordan elevenes matematiske kompetanse utvikles som resultat av dette. Vi har

derfor ikke hatt en faglig oppfglging for a kunne svare pa forskningssparsmalet.

Matematikksenteret (u.d.) har oversatt de fem komponentene som Kilpatrick et al. (2001)
presenterer til forstaelse, beregning, anvendelse, resonnering og engasjement. Sistnevnte
begrep, engasjement, er en litt upresis oversettelse av Kilpatrick et al. (2001) sitt begrep
productive disposition. Begrepet er ogsa mulig & oversette med sinnelag, gemytt og falelser.
Productive disposition kan en forsta som synet en har pa matematikk og seg selv, og hvordan
en utever matematikk («...and to see oneself as an effective learner and doer of
mathematics.») (Kilpatrick et al, 2001). Det virtuelle klasserommet gir en mulighet for

elevene til & bygge opp sitt eget faglige selvbilde fordi det er ingen som ler eller gjer narr av
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dem etter endt undervisning. En mgter ikke medelevene igjen i gangene etter
undervisningsgkta. Dette trakk ogsa LVK1 fram i intervjuet.

LVKZ1: «Kanskje tgr de mere for det er jo folk du aldri mater igjen eller ikke ser igjen
I etterkant? Det er ingen som...ndr du har logget av sd er det (...) ... over. Det er

ingen pa gangen som ler etter at du har spurt om noe.»

Kilpatrick et al. (2001) papeker at dersom elevene skal oppna matematisk kyndighet ma
leereren legge opp undervisninga si slik at elevene far utvikle disse fem komponentene
(tradene) samtidig. Da blir elevenes kompetanse varig, fleksibel, nyttig og relevant. Ved a
bruke de sju samtaletrekkene som redskap for klasseromsdiskusjoner, har lzereren en mulighet
til & styre samtalen pa en slik mate at elevene kan utvikle sin matematiske kyndighet.
Matematiske samtaler er ikke bare et middel for maloppnaelse og leering i matematikk. Det er
ogsa et leeringsmal i seg selv a kunne kommunisere i og med matematikk, slik at elevene
utvikler kompetanse i & kunne argumentere og resonnere. Ved a bruke samtaletrekkene

bevisst i undervisninga vil elevenes muligheter til & resonnere i faget ke (Tangenten, 2015).

I lzreplanens overordnede del (Utdanningsdirektoratet, 2017) star det at elevenes identitet,
selvbilde, meninger og holdninger blir til i et samspill med andre. Det som foregar av laering
og utvikling pa skolen, kan ikke forstas uavhengig av de erfaringene eleven har med seg.
Skolen skal legge til rette for og formidle verdien og betydningen av en lyttende dialog. Leerer
ma fremme kommunikasjon og samarbeid som gir elevene mot og trygghet til a ytre egne
meninger (Utdanningsdirektoratet, 2017). Som vi har nevnt tidligere mener vi at nar laererne
bruker samtaletrekkene som verktay i klasseromsdiskusjoner, kan elevene oppleve en kultur

og relasjon til bade leerere og medelever som er stgttende og tillitsfull.

Matematikkleaereren har en viktig rolle for a verdsette elevenes evner slik at de far pagangsmot
til & jobbe med faget (Boaler, 2016). Maten laereren veileder elevene pa kan fare til endringer
i elevenes tankesett i forhold til & leere seg matematikk, og hvordan de tilnermer seg faget
(ibid.). Weege (2017) framhever at dersom leererens tilbakemelding handler om a rose

elevenes ferdigheter framfor innsats, vil elevene utvikle et fixed midsett. Et tankesett kan

75



endres fra a vere fixed til growth ved a stgtte innsats og produktiv streving. Det er viktig &
framheve at det & gjare feil er en viktig del av leeringsprosessen (ibid.).

Boaler (2016) fremhever betydningen av a lzre gjennom fleksible strategier i stedet for
gjennom memorering, som vi vet skjer i mange klasserom der elevene kopierer
framgangsmater fra tavlen. Slik vil kunnskapen vere mer holdbar og fere til mestring som er
knyttet til dybdeleaering. LTK4 trakk i intervjuet fram at det er viktig at elevene utvikler
fleksible strategier i faget:

LTKA4: «Eh....jeg ville vektlegge at de skulle komme med egne framgangsmadter sann
at de pa en mate eier sin mate a komme fram til et svar pa for da vil de ogsd...eh..
huske det bedre og kunne anvende det pa andre problemomrader, for jeg tenker at de
d kunne tenke og resonnere seg fram er viktigere enn d lcere seg en...en algoritme

da.»

Ved a bruke leeringspartner er en med pa a styrke kjerneelementet representasjon og
kommunikasjon i faget matematikk der elevene ma kunne forklare framgangsmater og
begrunne svarene sine (Utdanningsdirektoratet, 2018). Laringspartner er en metode som
hjelper leereren til & strukturere undervisninga si slik at den blir mer effektiv. Elevene far
trening i a falge resonnement og de larer ogsa a utforme egne resonnement for a lgse

problemer, og argumentere for framgangsmater og lgsninger (Flatas et al., 2017).

A gke mengden av strukturerte diskusjoner i klasserommet vil ifglge Wiliam (2007) forbedre
elevenes ferdigheter. Det som skjer i klasserommet ma veere slik at elevene ma engasjere seg
kognitivt, og benytte seg av den matematikken han eller hun har leert slik at eleven sine
matematiske ferdigheter blir maksimert. Ved a bruke samtaletrekkene i matematiske samtaler,
far leereren tydeligere tilbakemelding om elevene sin forstaelse, enn dersom elevene jobber
individuelt. Informasjonen kan leereren bruke til & konstruere mer effektive diskusjoner.
Denne type aktivitet vil ifglge Wiliam (2007) utvikle gode klasseromsdiskusjoner der

spgrsmal og oppgaver far fram vurdering for laering.
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| artikkelen til Wiliam (2007) kommer det fram at samarbeidslaering gir effekt, men akkurat
hvorfor det gir effekt, kan en ifglge Wiliam ikke si sa mye om da det ikke er gjort nok
forskning pa omradet. Forskning viser at det gir leeringseffekt bade for de elevene som gir
forklaringer, og for de som tar imot forklaringer fra medelever. Wiliam (2007) trekker fram at
elevene aktiviseres som undervisningsressurs nar de ma forklare for hverandre. Dette statter
opp under Vygotskys leeringsteori der hvert individ er avhengig av andre i sin leeringsprosess.
Leereren sin rolle er ifalge Yakel (1995) a legge til rette og veilede elevene til & forklare egne
lgsninger og tenkning. Dette far laereren til ved & bruke samtaletrekkene, bade ved at elevene

blir aktive deltakere og at undervisninga retter seg mot elevens proksimale utviklingssone.

Utvikling av elevenes matematiske kompetanse kan forega i bade det tradisjonelle og det
virtuelle klasserommet. Det er ikke klasseromsformen som er avgjgrende for om elevene
utvikler matematisk kompetanse eller ikke. Alt avhenger av larerens villighet, bevissthet og
kompetanse til & bruke verktay og redskaper som stgtter produktive klasseromsdiskusjoner.
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6 Oppsummerende betraktninger

| denne masteroppgaven har vi analysert datamaterialet vart med bakgrunn i

forskningsspgrsmalene for a besvare problemstillingen:

Hvordan forekommer og fungerer ulike samtaletrekk i klasseromsdiskusjoner i
matematikkundervisninga i det tradisjonelle og det virtuelle klasserommet?

Forskningsspgrsmalene var:
1. Hvilke likhetstrekk er det i leerernes bruk av samtaletrekk i de to klasseromsformene?
2. Finnes det strukturelle forskjeller i bruk av samtaletrekkene mellom leererne i de to
klasseromsformene?
3. Huvilke muligheter eller begrensninger gir det virtuelle klasserommet for & benytte de
ulike samtaletrekkene, sammenlignet med det tradisjonelle klasserommet?
4. Hvordan pavirker bruk av samtaletrekkene elevenes utvikling av matematisk

kompetanse i de to klasseromsformene?

Pa det farste forskningsspgrsmalet fant vi at det er to samtaletrekk som gjennomgaende blir
benyttet av lzererne i de to klasseromsformene. Det er & gjenta og a resonnere. Ved a bruke
gjenta som samtaletrekk far leererne mulighet til & avklare hvordan elevene tenker. Det hjelper
ogsa andre elever til & falge medelevene sine resonnement. Nar elevene far mulighet til &
resonnere far de ei aktiv tilnaerming til matematikkfaget. Ved & resonnere og forklare hvorfor
noe gir mening, kan de oppdage hvordan ulike deler av matematikken henger sammen.
Resonnering er selve limet i matematikken. Da far elevene mulighet til & navigere mellom
faktakunnskap, begreper, prosedyrer og lgsningsmetoder. Samtlige informanter vi intervjuet,
la vekt pa at elevene ma fa mulighet til 8 komme med egne framgangsmater framfor
prosedyrer. Studien var avdekket at informantene i liten grad la undervisninga opp slik at

elevene fikk mulighet til a resonnere.

Pa det andre forskningsspgrsmalet fant vi noen strukturelle forskjeller i bruk av

samtaletrekkene i de to klasseromsformene. Vi observerte at leererne i de virtuelle

klasserommene i starre grad brukte samtaletrekket a vente enn i de tradisjonelle

klasserommene. Dette samtaletrekket handler om & gi elevene tid til a tenke. Vi fikk bekreftet
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tidligere forskning som Black et al. (2002) har gjort om at leererne er utalmodige nar det
gjelder & vente pa svar og respons fra elever. En annen strukturell forskjell vi observerte var at
samtaletrekket snu og snakk kun ble brukt i de tradisjonelle klasserommene. Ved a bruke snu
og snakk far elevene tenketid, de blir tryggere og er ikke alene om svaret. Elevene far
mulighet til 2 samarbeide med andre, og de lerer bedre ved a kommunisere, forklare og
diskutere for og med hverandre. Samtaletrekket endre observerte vi ble benyttet i alle
undervisningsgkter i de virtuelle klasserommene, mens i de tradisjonelle klasserommene ble
det kun observert én gang. Elevene far mulighet til & endre tenkingen sin etter at de har fatt ny

innsikt gjennom & lytte til medelevene sine argumenter og resonnement.

Pa det tredje forskningsspgrsmalet sa vi etter hvilke muligheter eller begrensinger det virtuelle
klasserommet hadde for & kunne benytte de ulike samtaletrekkene, sammenlignet med det
tradisjonelle. Observasjonene vare viste at det er enklere a benytte samtaletrekket a vente i det
virtuelle klasserommet. De teknologiske utfordringene som ligger i det & undervise i et
virtuelt klasserom farer til at & vente er en naturlig del av undervisningsformen. Vi observerte
at nettleererne alltid ventet til alle elevene hadde fatt avgitt sitt svar far de gikk videre i
undervisninga. Observasjonene vare viste at det var enklere & praktisere samtaletrekket snu og
snakk i de tradisjonelle klasserommene enn i de virtuelle. Selv om muligheten for a praktisere
snu og snakk finnes i programvaren, oppleves det som teknisk krevende & benytte

programvaren fullt ut.

Forskningssparsmal fire har vi kun diskutert i lys av undersgkelsen vi har gjort. Nar leererne
benytter samtaletrekkene som redskap for klasseromsdiskusjoner, har de mulighet til & styre
samtalen pa en slik mate at elevene kan utvikle sin matematiske kyndighet. Elevene far
utviklet sin kompetanse i a kunne kommunisere i og med matematikk, som farer til at elevene
kan utvikle sin kompetanse i a kunne argumentere og resonnere. Ved a gke mengden av
strukturerte diskusjoner i klasserommet, vil elevenes ferdigheter forbedres. Elevene far
leringseffekt av a forklare for hverandre og ta imot forklaringer fra medelever. Funnene i
studien var indikerer at utvikling av elevenes matematiske kompetanse kan forega bade i det
tradisjonelle og det virtuelle klasserommet. Det er ikke klasseromsformen som er avgjgrende

for om elevene utvikler matematisk kompetanse eller ikke. Alt avhenger av larerens villighet,
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bevissthet og kompetanse til & bruke verktay og redskaper som statter produktive

klasseromsdiskusjoner.

Malet med undersgkelsen var var a bevisstgjere leererne pa deres bruk av samtaletrekkene for
a skape ei aktiv tilnserming til faget. Det hadde veert en fordel om samtaletrekkene ble anvendt
i starre grad enn vi observerte. Derfor haper vi at var undersgkelse satte disse atte leererne i
stand til & benytte trekkene som en naturlig del av planlegging og gjennomfgring av egen
undervisning. Vi oppfattet det slik at lzererne syntes det var verdifullt & fa ei tilbakemelding
pa det vi observerte: «Jeg ser jo pa observasjonen din at jeg er jo ikke sa god pa a vente og a

tilfeye, sa det er jo ting jeg bar jobbe med.»

Forskning viser at lzerere bar ha en mer effektiv undervisning slik at elevene far et aktivt
forhold til egen leering. Undervisninga bar ikke bare ha fokus pa formler og regler, men la
elevene veere kognitivt deltakende og engasjert. Samtlige informanter ga uttrykk for
viktigheten av a la elevene komme med egne lgsningsmetoder framfor prosedyrer og
framgangsmater. Med bakgrunn i observasjonene stiller vi oss undrende til at ikke laererne i
starre grad la opp til at elevene fikk trening i & resonnere. Det blir ikke et tenkende klasserom
dersom laerere ikke tar grep og endrer sin undervisningsform. Ulike synspunkter bar
oppmuntres for & bygge dynamiske tankesett hos elevene. Larer ma gi elevene
tilbakemelding der elevene far stgtte for innsats og produktiv streving. Det er viktigere
framfor & hare hvor flinke de er til a falge bestemte framgangsmater og prosedyrer nar de

laser oppgaver.

6.1 Hva sier var studie om fordeler og ulemper med virtuelle klasserom
sammenlignet med tradisjonelle klasserom?

Gjennom var studie sa vi at i de klasserommene hvor samtaletrekkene ble brukt i stor grad,
fikk elevene mot og trygghet til & ytre egne meninger. Det handler om at elevene far bruke
kunnskapen sin fleksibelt og anvende det de har leert i andre sammenhenger. Samtaletrekkene
er med pa a iverksette en matematisk samtale, og et godt utgangspunkt for a skape en
deltakende og engasjerende undervisning. | tillegg er de ogsa et redskap for a forbedre

kvaliteten i samtalen.
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Funnene vare indikerer at det er noen fordeler og ulemper i virtuelle klasserom sammenlignet
med tradisjonelle klasserom. Nettleererne ga i intervjuene uttrykk for at det er vanskeligere a
bygge relasjoner med elevene i det virtuelle klasserommet sammenlignet med det
tradisjonelle. Likevel observerte vi at maten nettlererne styrte samtalen pa, var med pa a gke
elevenes faglige selvbilde i matematikk. Gjennom a se og anerkjenne elevene, samt gi dem
positive tilbakemeldinger kunne nettleererne styrke relasjonen til elevene. Nettlaerer trakk
fram at nar elevene mates i det virtuelle klasserommet stiller alle pa lik linje. Kanskije tar
elevene av den grunn a veere mer aktive i det virtuelle klasserommet fordi de ikke ma forholde
seg til hverandre etter endt undervisningsgkt: «Det er ingen pa gangen som ler etter at du har

spurt om noe.»

I de tradisjonelle klasserommene har ikke laereren like stor oversikt over elevens faglige
stasted. Der kan det veere noen fa elever som er muntlig aktive og deler sin forstaelse med
resten av klassen. Mens i det virtuelle klasserommet gar ikke nettlereren videre med
undervisninga far alle elevene har besvart hver polls som stilles. Nettleerer har en mulighet til
a gi den enkelte elev en kontinuerlig tilbakemelding underveis i undervisningsgkta. Dette kan
skje i starre grad enn hva en leerer i det tradisjonelle klasserommet kan gjere. Elevene kan
stille sparsmal direkte til nettlereren, og det oppleves som en ufarlig mate a delta i

undervisninga pa.

I de tradisjonelle klasserommene er det enklere og mer naturlig a legge til rette for at elevene
kan samarbeide og samtale matematikk med hverandre i stgrre grad enn i de virtuelle
klasserommene. Selv om programvaren legger til rette for at elevene kan samarbeid i par eller
sma grupper, er det for teknisk krevende a benytte verktayet i programvaren fullt ut. |
tradisjonelle klasserom er det enkelt for lereren a ga rundt og lytte til samtalen nar elevene
arbeider i par. | det virtuelle klasserommet ma nettleereren koble seg inn og ut mellom de

ulike break out- rommene for a kunne observere og lytte til elevenes diskusjon.
| var studie har vi ikke hatt som mal a sette disse to klasseromsformene opp mot hverandre,

men vise at det virtuelle klasserommet kan veere et supplement til tradisjonell

klasseromsundervisning.

82



6.2 Videre forskning

Ludvigsenutvalget (NOU, 2015) trakk fram at det fremmer laering nar elevene ter a vise hva
de ikke kan, og nar det blir verdsatt at alle kan mestre og ha faglig fremgang ut fra sine
forutsetninger og sitt faglige niva. Leeringsmiljg som fremmer laring er preget av
kommunikasjon og samarbeid, og at elevene engasjeres aktivt i egen leering. I lys av dette kan

det vaere interessant a se pa videreutvikling av studien vi har hatt.

| det vi startet analysearbeidet, oppdaget vi at vi ogsa burde ha observert om laererne benyttet
tradisjonell klasseromssamtale etter IRE/IRF- mgnsteret, eller om de bruker samtaletrekkene.
Er det fortsatt slik at over 70 % av larerne benytter dette mgnsteret i sin

undervisningspraksis?

Det hadde veert interessant om noen kunne ha forsket pa hvordan elevenes matematiske
kompetanse pavirkes i klasserom der laereren bruker samtaletrekkene bevisst. Dette kan

sammenlignes opp mot et klasserom der klasseromssamtalen er mer tradisjonell.

En annen ting som er interessant a fa undersgkt naermere, er om undervisningsformen er
annerledes for en laerer som underviser i bade det tradisjonelle og virtuelle klasserommet. Vi
tenker oss en studie hvor vi fglger samme leerer i de to klasseromsformene. En av nettlererne

ytret et gnske om nettopp dette.

Auvslutningsvis ser vi ogsa at disse sju samtaletrekkene, gjenta, repetere, resonnere, tilfaye,
vente, snu og snakk og endre, kan brukes i en hvilken som helst faglig klasseromsamtale, ikke
bare matematikk. Det hadde veert interessant a finne ut om elevenes faglige forstaelse hadde

gkt ved & systematisk ta i bruk samtaletrekkene, for a gi elevene ei aktiv tilnaerming til fagene.
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8 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1: Observasjonsskjema

Samtaletrekk |Hvor ofte? |Hva gjer/ sier leerer?  |Utdyping av samtaletrekk

Gjenta

Repetere

Resonnere

Tilfaye

Vente

Snu og snakk

Endre
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8.2 Vedlegg 2: Intervjuguide

Vi har observert deg i ei undervisningsgkt i matematikk med klassen din der jeg serlig sa pa
hvordan du tar i bruk samtaletrekk.

1. Jegsa at du benyttet ..... flere ganger. Er dette trekk du kjenner igjen fra egen
undervisning?

2. Kan du kort si hvordan du jobber for & fa med (alle) elevene i samtalen?

3. Noen lzrer bruker mye tid pa at elevene kommer med egne lgsningsmetoder, noen
gjer de trygge pa prosedyrer/ framgangsmater. Hva ville du vektlagt?

4. Hvilke(t) samtaletrekk vil du vektlegg i klasseromssamtaler? Hvorfor?

92



8.3 Vedlegg 3: Samtykkeerklaeringer

Til nettleerere i DVM-U

INFORMERT SAMTYKKE | FORBINDELSE MED GJENNOMF@RING AV MASTEROPPGAVE
2017/2018

Vare navn er Trine-Lise Nerdal og Julie-Kathrine Skoglund. Vi er for tiden studenter ved
Universitetet i Tromsg - UIT, der vi har startet pa studiet Fagdidaktisk master i
matematikkdidaktikk for leerere. Trine-Lise Nerdal var ved oppstart av masteroppgaven
leerer ved Lavangen skole, men jobber nd som seniorradgiver hos Fylkesmannen i
Troms. Julie-Kathrine Skoglund er fagansvarlig for DVM-U (Den virtuelle
matematikkskolen) ved Utdanningsdirektoratet.

Prosjektet vart er planlagt ferdig mai 2018. Temaet for vart prosjekt er kommunikasjon i
klasserommet, der vi ser pd hvordan leerere legger til rette for samtale i
matematikkundervisninga. Vi vil sammenligne leererens bruk av samtaletrekk i det
tradisjonelle/ vanlige klasserommet med det virtuelle klasserommet.

Vi gnsker a observere deg i det virtuelle klasserommet, samt intervjue deg i etterkant.
Du som leerer vil ta videoopptak av ei sanntidsgkt som vi i etterkant far tilgang til. Fokus
i oppgaven vil vaere leererens praksis. Bade laerer og elever vil bli anonymisert i notater
og sluttprodukt.

Malet med var studie er a fa mer kompetanse pa dette omradet, noe som senere kan
komme laerere og elever til nytte. For a gjennomfgre prosjektet ma vi fa tilgang til ei
undervisningsgkt i det virtuelle klasserommet, og samarbeid med nettlzerer. Vi ber
derfor om samtykke til 4 gjennomfgre studiet som planlagt.

For eventuelle spgrsmal kan vi kontaktes pa mail.
Trine-Lise: trineln@live.no

Julie-Kathrine: juliekath74@gmail.com

Med vennlig hilsen
Trine-Lise Nerdal og Julie-Kathrine Skoglund

SAMTYKKEERKLARING

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til 4 delta i studien.

Signatur: Dato:
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Til foreldre/foresatte til elever i DVMU

INFORMERT SAMTYKKE | FORBINDELSE MED GJIENNOMF@RING AV MASTEROPPGAVE
2017/2018

Vare navn er Trine-Lise Nerdal og Julie-Kathrine Skoglund. Vi er for tiden studenter ved
Universitetet i Tromsg - UIT, der vi har startet pa studiet Fagdidaktisk master i
matematikkdidaktikk for lzerere. Trine-Lise Nerdal var ved oppstart av masteroppgaven
leerer ved Lavangen skole, men jobber nd som seniorradgiver hos Fylkesmannen i
Troms. Julie-Kathrine Skoglund er fagansvarlig for DVM-U ved Utdanningsdirektoratet.
Prosjektet vart er planlagt ferdig mai 2018. Temaet for prosjektet er kommunikasjon i
klasserommet, der vi ser pd hvordan laerere legger til rette for samtale i
matematikkundervisninga. Vi vil sammenligne leererens bruk av samtaletrekk i det
vanlige klasserommet med det virtuelle klasserommet. Nettleererne i DVM-U, Anita og
Dag Roar, har sagt seg villig til & delta i dette prosjektet.

Vi gnsker a bruke opptak av ei sanntidsgkt for a observere nettleereren. Etter gkta vil vi
intervjue leereren. Fokus i oppgaven vil veere leererens praksis. Bade laerer og elever vil
bli anonymisert, i notater og sluttprodukt.

Malet med var studie er a fa mer kompetanse pa dette omradet, noe som senere kan
komme laerere og elever til nytte. For a gjennomfgre prosjektet ma vi fa tilgang til ei
undervisningsgkt i det virtuelle klasserommet, og samarbeid med nettlaerer. Vi ber
derfor om samtykke til & giennomfgre studiet som planlagt.

For eventuelle spgrsmal kan vi kontaktes pa mail.
Trine-Lise: trineln@live.no
Julie-Kathrine: juliekath74@gmail.com

Med vennlig hilsen
Trine-Lise Nerdal og Julie-Kathrine Skoglund

SAMTYKKEERKLARING

Jeg/vi har mottatt skriftlig informasjon og samtykker til at mitt/vart barn deltar i
studien. Jeg /vi er gjort kjent med at det er leererens praksis som star i fokus og som skal
omtales. Det vil ikke ha noe innvirkning pa eventuelt annet samarbeid mellom foresatt,
elev, leerer og studenter.

All personidentifiserende materiale vil bli behandlet konfidensielt og anonymisert.

Signatur foresatt: Dato:
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Ove Gunnar Drageset
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Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 20.01.2018 for prosjektet:

58551 I hvilken grad bruker I2rerne samtaletrekkene bevisst i undervisninga i det
tradisionelle og det virtuelle klasserommet, og hvorfor gjor de det? En
sammenligning av l2remes kommunikasjon i de to klasserommene

Behandlingsansvarlig ~ UiT Norges arktiske universitet, ved institusionens overste leder
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