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Sammendrag

I min masteroppgave er fokuset pa helklassesamtaler i matematikk i klasser med fa antall
elever. Malet i denne oppgaven er a fa en dypere innsikt i deltakelsesmgnsteret og
interaksjonsmeansteret i helklassesamtaler. Til dette har jeg brukt observasjon og intervju som
metode. Jeg har valgt & intervjue rutinerte leerere for a fa innsikt i deres erfaringer knyttet til
tematikken, og for a kunne sparre om interessante observasjoner jeg har gjort.
Problemstillingen er: Hva kjennetegner helklassesamtalen i matematikk nar det er fa antall
elever i klassen? Til denne problemstillingen har jeg valgt a bruke tre forskningssparsmal: 1.
Hvordan kan man forsta det muntlige deltakelsesmgnsteret i en klasse med fa antall elever? 2.
Hva forteller interaksjonsmanster om kvaliteten pa helklassesamtalen i en klasse med fa
antall elever? 3. Hva mener laererne om fa antall elever sin betydning for muntlig deltakelse i
matematikk? Jeg belyser funnene mine knyttet til interaksjonsmgnster ved bruk av et
rammeverk som er utviklet av Drageset og Allern (2020). Dette rammeverket kombinerer
deres eget rammeverk, hovedkategorier for laerer- og elevinteraksjoner og Wood og William
(2006) sitt rammeverk som omhandler klasseromskulturer. Deltakelsesmgnsteret og intervju
av lzererne ses i sammenheng med tidligere forskning og ulike variabler som kan pavirke den

muntlige deltakelsen.

Forskningsprosjektet mitt er en casestudie med bruk av mixed methods som metode. |
observasjonsfasen brukte jeg et observasjonsskjema som ga meg kvantitative resultater i form
av frekvensregistrering og kvalitative resultater i form av feltnotater. Utvalget er to
ungdomsskoleklasser med henholdsvis fem og syv elever, samt to matematikklaerere som har
mange ars erfaring med a jobbe i klasser med fa antall elever. Datamaterialet bestar av fem
undervisningsgkter i matematikk a 90 minutter, hvor leererne selv har bestemt innhold.
Frekvensregistreringen er blitt kodet og sortert i rammeverket til Drageset og Allern (2020).
Resultatene ga meg et overblikk om hva som kjennetegner deltakelsesmgnsteret og
interaksjonsmegnsteret i en klasse med fa antall elever. Intervjuene har blitt transskribert og
kodet for a gi et innblikk i hva leererne mener om mindre klasser sin betydning for muntlig

deltakelse i helklassesamtaler.

Resultatene fra forskningsprosjektet for deltakelsesmgnsteret viser at store deler av

elevantallet er bidragende i helklassesamtalene. Resultatene viser til at det er noen elever som



star for en stor andel av ytringene, der man i begge klassene finner en liten brgkdel med

passive elever.

For interaksjonsmgnsteret viser resultatene at klasseromskulturen er en blanding av
konvensjonell tekstbokkultur og konvensjonell problemlgsningskultur, med noen tendenser til
strategidelingskultur og undersgkende/argumenterende kultur. Til tross for et bredt
deltakelsesmanster, der elevene ofte er ivrige respondenter, viser resultatene at kvaliteten pa

interaksjonene ikke trenger & veere hgy selv om klassestarrelsen er liten.

| lererintervjuene mener leererne at fa antall elever i en klasse farer til at leererne har mer tid
per elev. Dette mener de farer til en rekke faktorer som pavirker elevdeltakelsen pa en positiv
mate. De har mer tid til & skape gode relasjoner med elevene, som bidrar til en bedre
leeringskultur som videre gjer at elevene tarr & ytre seg mer i helklassesamtalene. Laererne
mener at de har mer tid til & gi faglig hjelp til elevene, som gjer at elevene potensielt kan bli
mer faglig trygge. | tillegg mener leererne at i mindre klasser sa har elevene feerre a forholde
seg til, som farer til bedre relasjoner mellom elevene, som ogsa er en viktig faktor for den

muntlige deltakelsen hos elevene.
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1 Introduksjon

Denne masteroppgaven undersgker hvordan fa antall elever i en klasse pavirker
helklassesamtalen i matematikk. Jeg vil fokusere pa deltakelsesmgansteret,
interaksjonsmegnsteret og hva leerere mener om fa antall elever sin betydning av muntlig
deltakelse i matematikk. Datainnsamling er blitt gjort pa en ungdomsskole, i to klasser og
med to laerere. Den ene klassen har jeg valgt & kalle for klasse X, denne klassen inneholder 5
elever. Den andre klassen har jeg valgt a kalle for klasse Y, som inneholder 7 elever. Begge
disse to klassene anser jeg som klasser med fa antall elever. Forhapentligvis vil oppgaven gi
et innblikk i hvordan klasser med fa antall elever pavirker helklassesamtalen i matematikk. |
dette kapittelet kommer jeg til & beskrive bakgrunn for valg av tema, mine forhandstanker,

presentere forskningsspgrsmalene og forklare masteroppgavens oppbygning.

1.1 Bakgrunn

I veldig mange skoler i Norge er klassestarrelsene relativt store med elevantall pa mellom 20-
30 elever per klasse. Tall som vises pa grunnskolens informasjonssystem (2011) fra skolearet
2010/2011 viser at 25 prosent av alle elevene i norske skoler er i grupper med mer enn 20
elever. Til sammenligning gjaldt det bare 10 prosent i ar 2000. Dette viser en trend der
klassestgrrelsene blir starre med tiden. Med bakgrunn i egne erfaringer fra praksis, har jeg
lagt merke til at leerere som underviser i store klasser, ikke klarer & fa til en matematisk
samtale der hele klassen er involvert. | tillegg har jeg opplevd kvaliteten pa de matematiske
samtalene som darlig. Som elev pa en liten skole pa rundt 100 elever fra 1. — 10. trinn vokste
jeg opp i et skolemiljg med fa antall elever i hver klasse og fa elever per leerer. Laererne hadde
god tid til & snakke med hver enkelt elev og det virket som veldig mange av elevene hadde
gode relasjoner til leererne. Jeg opplevde at alle elevene var muntlig aktive i undervisningen
og ingen var redd for a ta ordet og komme med sine meninger i matematikkundervisningen.
Pa bakgrunn av disse erfaringene har jeg blitt nysgjerrig pa a se om dette virkelig er tilfelle;
stemmer mine opplevelser fra egen skolegang med virkeligheten, eller var dette bare tilfelle i
min klasse? Pa grunnlag av trenden grunnskolens informasjonssystem viser gnsker jeg a
gjennomfare denne studien for a kunne gi ny og troverdig informasjon om verdien sma

klasser har for det norske samfunnet.



1.2 Formal og forskningsspgrsmalet

Masteroppgavens formal er & undersgke om hvordan klassestarrelse pavirker
helklassesamtalen i matematikk. Det finnes flere forskjellige faktorer som kan pavirke
helklassesamtalen pa ulike vis. Pa grunn av begrensede rammer har jeg valgt a forske pa

denne problemstillingen:
Hva kjennetegner helklassesamtalen i matematikk nar det er fa antall elever i klassen?

Til denne problemstillingen vil jeg fokusere pa interaksjonsmegnsteret i helklassesamtalen og
elevenes muntlige deltakelsesmanster. Derfor har jeg valgt & bruke tre forskningsspgrsmal
som belyser problemstillingen fra to aspekter; mine egne observasjoner og leererens meninger.
De to farste forskningsspgrsmalene baseres pa mine observasjoner, og det siste sparsmalet
belyser larer sitt perspektiv. Dette er med pa a gke troverdigheten til forskningen (Se kapittel
3.2). Til problemstillingen kommer jeg til a fokusere pa disse forskningssparsmalene:

1. Hvordan kan man forsta det muntlige deltakelsesmgnsteret i en klasse med fa antall
elever?

2. Hva forteller interaksjonsmgnster om kvaliteten pa helklassesamtalen i en klasse med
fa antall elever?

3. Hva mener lererne om fa antall elever sin betydning for muntlig deltakelse i

matematikk?

1.3 Masteroppgavens oppbygning

| kapittel 2 presenteres og redegjares teori som blir brukt i studiet. Man kan dele teorien i fire
deler, der den farste delen er overordnet teori. Den andre delen presenterer jeg ulike variabler
som kan pavirke muntlig deltakelse hos elevene. Den tredje delen er rammeverket jeg
kommer til & bruke i datainnsamlingen knyttet til interaksjonsmgnsteret og kvaliteten pa den
matematiske samtalen. I den fjerden delen vil jeg presentere tidligere forskning knyttet til
klassestarrelser. | kapittel 3 kommer jeg til a redegjere metodene som er blitt brukt for a
kunne svare pa forskningsspgrsmalene. Her vil det komme presentasjon av utvalget,
datainnsamlingsmetode, analyseprosessen, validitet og reliabilitet og etiske betraktninger. |
kapittel 4 presenterer og analyserer jeg funn knyttet til forskningssparsmalene, der jeg drafter

rundt funnene basert pa teori og tidligere forskning.



2 Teori og relevant forskning

| dette kapittelet kommer jeg til & presentere teoretiske bidrag som er relevant i forhold til
senere drgfting av muntlig deltakelse, kvaliteten av den matematiske samtalen og intervjuene
som er blitt gjort av laererne om tematikken. I farste omgang begrunnes bidrag fra den
sosiokulturelle leeringstradisjonen: hvordan elevenes leeringsprosess pavirkes av spraklige og
muntlige samhandlinger. Dette baserer seg pa Vygotskijs meninger om sprakets posisjon i
forhold til all leering, Bakhtins filosofiske meninger om menneskets dialogiske natur og
Dysthe som bruker disse teoriene for & begrunne klasseromspraksisen som hun har kalt for

Det flerstemmige klasserommet.

I neste teoridel kommer jeg til & presentere og gjennomga ulike variabler som kan vere med
pa a pavirke den muntlige deltakelsen hos elevene. Disse variablene er med pa & gi en
forstaelse av elevenes muntlige atferd, og hva som pavirker den positivt eller negativt. Disse
variablene er selvoppfatning, kjgnn, klassemiljg, leeringskultur, talevegring, leerer-

elevrelasjoner, elevtyper og sosial loffing.

| den neste teoridelen kommer jeg til a presentere to rammeverk som vil vare grunnlaget for
datainnsamlingen og analysen av interaksjonsmgnster og deltakelsesmgnster. Det farste
rammeverket omhandler lerer- og elevinteraksjoner, dette rammeverket kommer jeg til &
bruke for & se pa kvaliteten av de matematiske samtalene i helklassesamtaler. Det andre
rammeverket omhandler ulike klasseromskulturer. Dette rammeverket kommer ikke til & vere
en del av datainnsamlingen, men en del av analysen. Drageset og Allern (2020) har kombinert
disse to rammeverkene for & kunne se sammenhengen mellom lerer- og elevinteraksjoner og
hvordan type klasseromskultur som er typisk for ulike klasser. I siste teoridel kommer jeg til &
presentere tidligere forskning gjort pa klassestarrelser.

2.1 Muntlig deltakelse og leering i et sosiokulturelt perspektiv
Fellestrekket for alle leringsteorier er at mennesket kan skaffe seg kunnskap. Forskjellen pa
leringsteoriene er forstaelsen av hva kunnskap er, hvor kunnskapen kommer fra og hvordan
mennesket far kunnskap (Lillejord & Manger, 2013). Den sosiokulturelle leeringsteorien, som
kommer til & veere utgangspunktet for flere av de teoretiske tilneermingene i dette

delkapittelet, har sin antakelse om at laring skjer nar mennesket deltar i kunnskapsprosesser,



er aktive medskapere av kunnskap og teorien har en forstaelse av at kunnskap kan forandres
(Lillejord, 2013). Menneskenes kunnskap og ferdigheter har blitt viderefert og utviklet til nye
generasjoner. Det betyr at etter hvert som vi far nye innsikter og ny forstaelse av saksforhold,
sletter eller endrer vi kunnskap som ikke viser seg a veere overbevisende lenger (Lillejord,
2013).

Lev Vygotskij (1896-1934) var en viktig brikke i den sosiokulturelle tilneermingen. Et av hans
fundamenter var Vygotskijs psykologiske redskaper. Begrepet er av andre blitt omdgpt til
intellektuelle redskaper. Ifglge Saljo (2002) er et intellektuelt redskap kodifisert i spraklig
form. Det kan enten veere kodifisert i dagligsprak eller i mer spesialiserte ssmmenhenger, som
for eksempel fagsprak og symbolsystem (Séljo, 2002). Han bruker uttrykk som «off-side» og
«inflasjon», eller tall- og treningssystemet vart som eksempel. | en samtale ma deltakerne ha
en forstaelse for & kunne delta i diskusjonen om disse ordene. Dette er en illustrasjon av
sprakets fundamentale betydning som et verktgy og ressurs for den som skal lere. Vygotskij
hadde en formening om at talen var byggesteiner for tenking, som betyr at spraket gar forut
individenes tenking (Saljo, 2002). Pa bakgrunn av dette hevdes det at mennesket ikke har
mulighet til & gjore seg tanker om noe, hvis det ikke kan settes ord pa. Som utvikling av
menneskets bevissthet fra det blir fadt, gar spraket fra et egosentrisk «sandkassesprak» til a
utvikle seg til en mer kompleks indre tale som gjer det mulig for oss mennesker a reflektere
(Skodvin, 2001).

Den sosiokulturelle laeringsteorien argumenterer for at spraket ikke bare blir pavirket av
kultur, det er ogsa kulturelt i sin opprinnelse (Séljo, 2002). Mennesket larer a tenke ved a
tilegne seg de intellektuelle redskapene, som vil si at kommunikasjon vil veere en ngdvendig
forutsetning for laering. Evnen til & kommunisere utvikles gjennom spraklige interaksjoner
med andre mennesker. Spraket og tenking utvikles i en sosial kontekst, og blir omdannet
deretter til privat, indre tale hos individet (Skodvin, 2001).

Ifalge Barresen (2016) er muntlig deltakelse er et viktig verktay for leering og dyp forstaelse.
Han fremhever at lzereren har en viktig rolle for a fa elevene a tale og gve pa konsentrert og
undersgkende samtale i klasserommet. Noe han papeker er at klasseromssamtalene ikke bare
skal veere «just any talk», men det han kaller for «the right kind of talk» (Bgrresen, 2016). |

de neste kapitlene blir noen av de sosiokulturelle idealene for muntlig deltakelse konkretisert.



2.1.1 Dialogisme
| falge Dysthe (1995) stammer det filosofiske begrepet Dialogisme fra Bakhtin. Begrepet ble
brukt for & avgjere om et skriftlig verk var monologisk eller dialogisk. Den er i senere tid

ogsa blitt overfart til muntlig tale.

Bakhtin skriver om dialogiske verk, som handler om verk som kommuniserer gjensidig med
hverandre og med leserne. Et dialogisk verk barer preg av indre overbevisende ordfering,
som betyr at noe ikke er fastlagt, men &pen for utvikling og respons. | motsetning finner vi
monologiske verk. Kjennetegnet pa monologiske verk, er at idéer er fastlagte og de preges av
pastander om sannhet, uten mulighet for videre refleksjon (Dysthe, 1995). Dette er noe
Bakhtin kaller for det autoriteere ordet (Dysthe, 1995).

Noe som kan sees pa som en konsekvens av Bakhtin sitt menneskesyn er at monologen ikke
anerkjennes pa bakgrunn av at alle ytringer er et resultat av interaksjon med andre. Monolog
blir av mange anset som et antonym til dialog. En kan se monolog som en lite dialogisk
ytringsform som ikke inviterer andre med i meningsdannelse (Dysthe, 1995, s. 66).

2.1.2 Det flerstemmige klasserommet

Dysthe (1995) beskriver flerstemmige klasserom slik: «Det flerstemmige klasserommet vil si
et klasserom der lzererens stemme er en av mange stemmer som blir lyttet til, der elever ogsa
leerer av hverandre og det muntlige og skriftlige spraket star sentralt i leeringsprosessen»
(Dysthe, 1995, s. 14). Dette er en beskrivelse av klasserom der lereren ikke er dominerende,
men jobber i samspill med elevene gjennom kommunikasjon. Dysthe mener at leerebgker og
leererforedrag farer til det Bakhtin kaller for det autoriteere ordet, ogsa kjent som
oppgaveparadigme. Disse undervisningsmetodene samsvarer ikke med idealet om et
flerstemmig klasserom. Historisk sett har leererrollen hatt en naturlig autoritet, og monologisk
kunnskapsformidling har veert en dominerende undervisningsform. Dette er en metode som
sjeldent inviterer til muntlig deltakelse. Dysthe hevder lererstyrte sparsmal er en effektiv
mate a holde sosial kontroll i et klasserom. En slik kontrollmekanisme mener hun er ofte
brukt i klasser med mange elever, for «a holde styr pa» elevmangfoldet. Hun papeker ogsa at
uro og brak er blitt for lite problematisert knyttet til elevaktive undervisningsformer (Dysthe,
1995).



Dysthe skisserer kjennetegn ved det monologiske og det dialogiske klasserommet. | et
monologisk klasserom er kunnskapen fastlagt og undervisningsformen kjennetegnes ved at
kunnskapen formidles, reproduseres og testes (Dysthe, 1995). Et dialogisk klasserom har
andre forutsetninger for leering. Et slikt klasserom kjennetegnes blant annet ved at elever
bruker utsagn fra medelever videre, elevene refererer til det andre har uttalt, og motsi eller
bygge videre pa de utsagnene. Hun papeker at hvis en har som mal om a skape et slikt

klasserom, ma lerer gnske & bygge en dialogisk kultur (Dysthe, 1995).

2.2 Helklassesamtale og klasseromsdialog

| skolehverdagen er helklassesamtale et element man ofte ser i undervisningen, men maten det
blir praktisert og utbytte det har for lzering kan variere i det uendelige. | mange tilfeller blir
begrepet «klasseromssamtale» mistolket og kan derfor gi en skeiv fremstilling av hvordan
kommunikasjonen egentlig foregar i klasserommet. Klasseromsdialog blir ofte sett pa som et

synonym til klasseromssamtale.

For veldig mange utenom forstaelige, kan klasseromssamtale hgres ut som en
undervisningsform med et selvfglgelig innhold — der laerer og elever kommuniserer om noe
faglig. Det er ikke en feil oppfatning, men samtidig veldig overfladisk og generell. | realiteten
kan klasseromssamtale ha en form som viser til en mer monologisk struktur, og er derfor ikke
en sann dialog (jf. Bakhtin og Dysthe). Dialog kan mer forstas som en muntlig

meningsutvikling, der de som deltar i samtalen sgker forstaelse av tematikken seg imellom.

Aukrust har gjort en del forskning pa deltakelsesmgnster i helklassesamtaler. Blant annet
forsket hun pa prosenten av deltakelse i ulike 9. klasser tilbake i 2003 (Aukrust, 2003a). Av
166 elever, viste resultatene at et gjennomsnitt pa 66,9% av elevene deltok muntlig i hver
time, mens resterende av informantene ikke deltok. Ved farste gyekast kan dette virke som et
veldig bredt deltakelsesmgnster, men resultatene kan lyge litt i og med at leererne var aktive
turfordelere i sin ledelse av samtalen. Studien viser ogsa at de tre elevene som var mest aktiv
stod for den starste andelen av ytringer, tilsvarende 46,1% av de totale antall ytringene. Man
kan i studiet se at leerer tar starste delen av fgringen i helklassesamtalene, der blant annet
oppklarende sparsmal var et sjeldent fenomen og at utdypende svar var en sjelden forekomst.
Aukrust sa ogsa at helklassesamtalene ikke ga et inntrykk av en arena der elevene kunne bidra

med utforskende spgrsmal og kommentarer (Aukrust, 2003a). Til tross for et bredt



deltakelsesmanster, viser forskningen hennes at helklassesamtalene i stor grad er leererstyrte
og konsekvensen av det kan vise til manglende kvalitet. Man kan i studiet se at elevene kan
vaere ivrige respondenter, men mangler kompetansen til & initiere og stille kritiske eller
utforskende spgrsmal. Denne typen deltakelsesmgnster eller samtalestruktur fyller ikke

kravene for en sann dialog.

2.3 Variabler som kan pavirke muntlig deltakelse i matematikk
Den teorien og forskningen som er blitt presentert fram til na, belyser betydningen muntlig
deltakelse kan ha for leering i klasserommet.

Hvis en lerer gnsker a skape et klasserom med bred muntlig deltakelse er det en rekke
vurderinger lzereren ma gjere for & oppna dette. | de neste underkapitlene skal vi se pa noen
variabler som kan veere med pa a pavirke elevenes muntlige deltakelse og pavirke kvaliteten
av samtalene. Jeg har hentet inspirasjon fra Ngkland (2016) sin master.

2.3.1 Selvoppfatning

Elevenes evne og vilje til & bidra i faglige samtaler i klasserommet pavirkes av elevenes
selvoppfatning. Det betyr at elevens oppfatninger, tro eller kunnskap om seg selv, har en
betydning for hvordan de verdsetter seg selv i skolesammenheng (Skaalvik & Skaalvik,
1988). Elevene kan ha forskjellig tro pa seg selv pa ulike arenaer, da med tanke pa fag,
arbeidsformer og undervisningstema. Selvoppfatning kan vaere generell — eleven har tro pa
seg selv generelt pa skolen — eller spesifikk, der eleven for eksempel har tro pa sine evner i
matematikk. Selvoppfatningsbegrepet kan i videre forstand deles inn i rolleoppfatninger og
oppfatninger om egenskaper, bade antagelser om personlige og faglige egenskaper (Skaalvik
& Skaalvik, 1988).

Skaalvik og Skaalvik (1988) forteller om tre typer selvoppfatning. Den farste de trekker fram
er den reelle selvoppfatningen, som omhandler elevens private oppfatning av seg selv,
hvordan individet «egentlig» er. Pa skolen er elevene «tvunget» til a delta i en sosial kontekst,
og elevens tolkninger av hvordan de oppfattes av de andre elevene, kan pavirke den reelle
oppfatningen av seg selv. En slik oppfatning blir omtalt av Skaalvik og Skaalvik (1988) som
persepsjon av andres oppfatning. Man kan fra denne teorien trekke linjer til Cooley sin teori
om the looking-glass self som ble publisert i 1902. Teorien handler om at individer far en

oppfatning av seg selv gjennom andre (Cooley, 1902). Reaksjoner fra andre elever eller lzerer
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kan for eksempel veere med pa a pavirke hvordan eleven oppfatter seg selv. Reaksjoner fra
leerer eller medelever kan ha betydning for elevens videre deltakelse i faglige samtaler. Ideell
selvoppfatning er den siste av de tre aspektene av selvoppfattelse. Dette er et uttrykk for
elevens egentlige gnske om & vere. En opplevelse av a fgle at man ikke nar opp til egne
idealer, kan ha en negativ pavirkning av den reelle selvoppfatningen (Skaalvik & Skaalvik,
1988), som ogsa kan veere med pa a begrense elevens muntlige deltakelse.

2.3.2 Elevtyper og roller

Elevenes muntlige og faglige selvtillit kan pavirkes av rolleoppfatninger og tilhgrende
stereotypier. En rolle blir ansett som de forventningene som knyttes til en posisjon man har
(Lyng, 2004). Lyng (2004) har skrevet en bok om elevroller og leering i ungdomsskolen. Her
skriver hun om offisielle og uoffisielle elevroller. Disse to elevrollene skiller seg ved at de
offisielle rollene er hvordan en oppfatter hva skolen forventer av elevenes opptreden i
skolesammenheng. For eksempel at elevene pa eget initiativ engasjerer seg i aktiviteter pa
skolen, og falger normen for handsopprekking. Pa den andre siden av skalaen har vi de
uoffisielle elevrollene. Disse elevrollene er det motsatte av de offisielle elevrollene, og
distanserer seg fra leeringssituasjonen. Uoffisielle elevroller er noe man ofte ser i
klasserommet, og trenger ikke veere totalt ugnsket atferd, men kan ikke ta for mye plass i

leringssituasjoner. Konsekvensen kan vaere at det korrumperer leeringskulturen.

2.3.3 Kjgnn

Et funn som er blitt gjort i forskning pa muntlig deltakelse er at gutter deltar mer enn jenter.
Funnet har vist seg a veere gjennomgaende i forskning gjort av Kelly (1988), Pellegrini &
Blatchford (2000), Sadker & Sadker (1994), Tannen Kendall & Adger (1997). En
samtaleforskning gjort av Aukrust (2003b) har sett pa hva kjgnn har a si for den muntlige
deltakelsen. | forskningen var utvalget pa 76 jenter og 90 gutter pa 9. trinn. Resultatene viste
at jentene sto for 248 ytringer og guttene stod for 686. Dette tilsvarer 3,3 ytringer per jente og
7,6 ytringer per gutt. Et viktig funn i forskningen var at jenter har en tendens a vente pa a fa
ordet, mens gutter i starre grad heller tar ordet. Aukrust belyser ogsa bredden i den
kjgnnsspesifikke deltakelsen, det vil si hvor stor andel av hvert kjgnn som deltok i de
muntlige samtalene. Forskningen viste at den gjennomsnittlige deltakerandelen hos jenter var
pa 57,9 % mot guttenes 74,4 % (Aukrust, 2003b).



| et av Ohrn sine publikasjoner fra 1990, har hun gjort analyse av kjgnnsmgnster i faglige og
sosiale samtaler i klasserommet (Ohrn, 1990). Hun gjorde et observasjonsstudium av syv
niendeklasser, der det viste seg at guttene hadde i 5 av syv klasser mer interaksjon med
lereren. Noe som var interessant a bemerke seg var at forskjellene varierte i de ulike
skolefagene. Jentene fikk mer oppmerksomhet i de humanistiske og samfunnsvitenskapelige
fagene, mens guttene fikk mer oppmerksomhet i de naturorienterte fagene. Jevnt over viste
det seg at guttene har mer innflytelse pd undervisningen enn jentene. Ohrn (2002) forteller om
et kjgnnsmenster i utvikling, der kjgnnsrollene er blitt jevnet ut-Tidligere funn hadde vist at
gutter gjorde majoriteten av klasseromsinteraksjonene, her forteller hun om flere jenter som

ter & ta ordet og blir mer synlig i klasserommet (Ohrn, 2002).

2.3.4 Klassemiljg og leeringskultur

Klassemiljg og leeringskultur kan sees pa som to mer overordnet variabler som blir konstruert
av de gvrige variablene; selvoppfatning, kjenn, elevtyper og roller. Et godt klassemiljg kan
betraktes som en klasse som har et miljg som er trygt, trivelig, likestilt og inkluderende. I en
klasse der klassemiljget er bra, er det naturlig at relasjonene mellom elevene er gode, som
igjen vil fare til at elevene faler seg trygge til & vaere delaktig i muntlige interaksjoner med
medelevene sine (Kunnskapsdepartementet, 2011). Klassemiljget er ogsa med & pavirke
leeringskulturen i klasserommet. Det sosiale systemet i klassen danner struktur og mgnstre for
samhandling (Kunnskapsdepartementet, 2011). Ut ifra dette vil det skapes normer for hva
som blir verdsatt i undervisningen, hvordan gjensidig forholde seg til hverandre og
forventninger om hva som forventes av arbeidsinnsats. Laringskultur kan pa mange mater
anses som en variabel som pavirker elevenes forestilling om hva som forventes av de basert

pa muntlig deltakelse (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Speilingsteori som er utviklet av Cooley, som gar ut pa at vi betrakter oss selv gjennom andre,
er med pa a utgjere en fagsosial sammenligningsgruppe for den enkelte elev (Skaalvik &
Skaalvik, 1988). Ulike elevtyper og roller er med pa a skape det faglige hierarkiet i klassen, da
med tanke pa om elevene er opptatte av skoleprestasjoner eller det sosiale selvbilde. Dette er et
dilemma hos veldig mange elever; skal de dyrke sitt sosiale vare eller ha et fokus pa a leere
mens de er pa skolen. Mange variabler pavirker hvordan leringskulturen blir i klassen. Elevene

blir ofte pavirket av hva som er det overordnede «kule» i klasserommet (Lyng, 2004). | noen



klasser er det kult «a vere flink», mens i andre klasser kan det a vare flink pa skolen vare

mindre kult.

2.3.5 Leerer-elevrelasjonen

Kvaliteten pa leerer-elevrelasjonen er veldig viktig for elevenes sosiale og faglige utvikling.
Uavhengig av elevens trinn, fag og faglig niva, har lereren en stor innvirkning pa elevenes
leering og forhold til kunnskap og utdanning (Manger & Lillejord, 2013). En positiv relasjon
mellom laerer og elev innebarer blant annet narhet, omsorg og respekt og et lavt konfliktniva.
I en undersgkelse som ble gjort av Dansk Clearinghouse i 2008, fant de ut at evnen leerer har
til & skape sosiale relasjoner til hver enkelt elev er den viktigste kompetanse leereren har for
elevenes leeringsprosess (Nordenbo, 2008). For elevene er det ifglge Manger og Lillejord
(2013) mer lystbetont & delta i faglige aktiviteter med en larer de har et godt forhold til, og en
de liker.

Wells (1993) forteller at forskjellige type leerere, med samme leererbakgrunn, kan fare til
veldig forskjellig niva av deltakelse og engasjement. Forholdet mellom elev og lzrer kan ha
en stor betydning for elevens muntlige deltagelse. Det forholdet preges av hvordan eleven
faler seg trygg pa at leereren vil dem godt, om de har tillit il lererens fagkunnskaper og om
de faler at lereren gnsker a hgre elevenes meninger i faglige og sosiale samtaler. Noen lzrere
er flinke til & utarbeide gode relasjoner med alle typer elever, lyng (2004) mener at disse
lzererne har et «bredt sosiokulturelt repertoar — eller et bredt elevrepertoar». Andre leerere kan

oppleve at enkelte elever eller «elevtyper» viker fra dem.

Lyng sin forskning viser ogsa at leererens kjgnn kan ha pavirkning pa elevenes deltakelse. Vi
har tidligere veert innom kjgnn som en variabel som kan veere med pa a pavirke muntlig
deltakelse, og dette kommer derfor kanskje ikke som en overraskelse. Mange elever fgler mer
trygghet i a snakke med en lzerer av samme kjgnn. Et utsagn som viser en tydelig

eksemplifisering av hvordan leerers kjgnn kan ha betydning for laerer-elevrelasjonen:

Det kommer veldig an pa kjgnn, da. Vi liker mannlige lzerere som han her veldig godit,
for vi har jo ganske gode dialoger med han nar det gjelder for eksempel biler og sann.

Men jentene er lissom ikke sa happy for lissom hans humor da (Lyng, 2004).
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Dette utsagnet viser at personlighet kan ha en betydning for relasjonen. Lyng (2014)
reflekterer over hvordan humor, uavhengig av laerers kjgnn, kan vaere en faktor for relasjonen.
Videre sier han/hun at noen elever er glade i lzerere som «kgdders» eller «parkerer» dem, mens

noen elever er mer tilfredse med rolige og forutsigbare lzerere (Lyng, 2014).

2.3.6 Talevegring

Talevegring hos elever vil veere en stor hindring for muntlig deltakelse i undervisningen. Det
betyr at eleven har motforestillinger mot & delta muntlig. Ofte kommer det av manglende
selvtillit over sine egne muntlige ferdigheter. Det blir ogsa referert til som taleangst eller
taleskrekk, der elevene kjenner et stort ubehag ved a bidra i klasseromssamtaler, uavhengig av
om de har kunnskap nok eller uttrykksevne til & bidra muntlig (Danielsen, 1998). En viktig
faktor kan ogsa veere sosial trygghet og en redsel av a bli dgmt av de andre elevene (Vikan,
2010).

En undersgkelse gjort av Danielsen (1998) som bergrer tendenser av talevegring i ti klasser pa
en videregaende skole. Hun fant ved hjelp av et spgrreskjema ut at 65 % av elevene (N=123)
svarte at de hadde stor eller middels grad av talevegring. Hun gjorde i tillegg en
dybdeundersgkelse av to klasser (N=40), her fant hun ut at 75 % av elevene ansa seg selv med
stor eller middels talevegring. Dette ble pa nytt bekreftet i en intervju-undersgkelse som viste
at 73 % av elevene ga uttrykk for talevegring. Samme undersgkelse fant ogsa ut at
medelevhensyn var den stgrste arsaken til talefrykten, som utgjorde 52 % av tilfellene.
Danielsen (1998) forteller at hun fant talevegring hos begge kjann, og tilfayer at hun ikke
spesifikt har forsket pa kjgnn. Videre forteller hun at det hadde veert interessant & undersgke
om kjgnnene opplever talevegring forskjellig. Om det for eksempel er forskjellige

talesituasjoner som forarsaker talevegring hos gutter enn hos jenter.

| artikkelen A snakke er salv, & teie er gull? skrevet av Lokensgard Hoel (1984) betrakter
forfatteren den negative spiraleffekten tausheten har for selvoppfatningen. Dette betyr at
selvfglelsen hos elevene synker for hver undervisningsgkt eleven ikke ytrer seg. En usynlig
tilveerelse kan fare til at eleven setter seg fast i en slik rolle og skaper et mislykket selvbilde.
En slik selvoppfatning kan eleven ogsa bare i fritiden, og kan skade identitetsopplevelsen og
selvtilliten (Lokensgard Hoel, 1984).
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2.3.7 Sosial loffing

Med tanke pa at jeg blant annet skal studere pa muntlig deltakelse i sma klasser, vil det vaere
naturlig & se pa psykologien bak sammenhengen mellom klassestgrrelse og muntlig aktivitet.
Sosial loffing er et fenomen som skjer nar en person yter mindre innsats for a nd et mal i en
starre gruppe (Crisp & Turner, 2010). I matematikkklasserommet vil sosial loffing veare nar
elever fgler pa mindre ansvar for a bidra i undervisningen hvis klassestarrelsen er stor.
Ringelmann (1913) belyser i sin studie at individer som jobber i grupper yter mindre
arbeidsinnsats enn hvis de skulle ha jobbet alene. Han fant ogsa ut at jo flere deltakere som
ble tilfgyd en gruppe, ble ineffektiviteten per deltaker mer synlig. Senere forskning har vist at
en stor sannsynlighet for at sosial loffing skjer, er pa grunn av at motivasjonen endrer seg fra
et individuelt stasted. Latane (1979) foreslo at motivasjonen endrer seg pa grunn av at
ansvaret fordeles. | et individuelt arbeid eller i mindre grupper faler man et starre ansvar for
resultatet. | starre grupper vil en ikke oppfatte at egen innsats har like stor betydning for en
samlet gruppeprestasjon. | skolesammenheng kan sosial loffing veaere nar man for eksempel
yter mindre innsats i en gruppeoppgave fordi arbeidet er fordelt pa flere, eller at man ikke

bidrar i den matematiske samtalen fordi man faler et mindre ansvar for & bidra.

2.4 Matematisk kommunikasjon

Ifzlge Botten (2016) sa er matematiske samtaler et viktig bidrag for leering i matematikk.
Kommunikasjon i matematikk kan ha en stor pavirkning pa elevenes laering i faget. God
kommunikasjon i matematikkfaget kan bety at elevene far en stgrre forstaelse og det bidrar til
engasjement i leeringsprosessen som kan fare til bedre resultater i faget. Darlig

kommunikasjon kan ha motsatt effekt og veere en hinder for leering (Botten, 2016).

| dette kapittelet skal jeg presentere to teoretiske rammeverk som jeg skal bruke for &
kategorisere kommunikasjonen i matematikkundervisningen. Jeg skal bruke et rammeverk
som Drageset og Allern (2020) har utviklet og som er blitt oversatt fra engelsk til norsk av
Eide (2020). Dette rammeverket presenterer ulike kategorier for leererinteraksjoner og
elevinteraksjoner som kan utspilles i et klasserom. Det andre rammeverket jeg skal bruke er
utviklet av Wood og Williams (2006). Den presenterer ulike type klasseromskulturer som er
typiske basert pa klasseromskommunikasjonen. Drageset og Allern har kombinert disse to

rammeverkene, som viser hvordan type lerer- og elevinteraksjoner som gjenspeiler seg i de
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ulike klasseromskulturene. Disse to rammeverkene skal jeg bruke som analyseverktgy for &
kunne svare pa deler av problemstillingen.

2.4.1 Leerer- og elevinteraksjoner

| klasseromssamtaler som foregar i fellesskap sa argumenterer Drageset og Allern (2020) for
at det finnes seks hovedtyper lererinteraksjoner, der samtalegrepene bade er tradisjonelle og
undersgkende. Pa venstre kolonne i figur 1 blir kategoriene for leererinteraksjoner presentert,

og i hayre kolonne presenteres litteraturen kategoriene er basert pa:

Stgttende samtaletrekk

Informere og foresla (Ponte & Quaresma,
2016)

Demonstrere (Drageset, 2014)

Stette og veilede (Ponte & Quaresma, 2016)
Apen fremdrift (Drageset, 2014)

Forenkle (Drageset, 2014)

Lukket fremdrift (Drageset, 2014)

Veiledet algoritmisk resonnement (Lithner,
2008)

Traktmgnster (Wood, 1998)

Topaz effekt (Brousseau & Balacheff, 1997)
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Gjenta (Chapin, 2009)
Poengtere (Drageset, 2014)
Oppsummere (Drageset, 2014)

Tilkobling (Rowland et al., 2005)

Fremkalle elevtenking (Fraivillig et al., 1999)
Belyse detaljer (Drageset, 2014)

Invitere (Ponte & Quaresma, 2016)

Utvide elevtenking (Fraivillig et al., 1999)
Oppmuntre til refleksjon (Cengis et al., 2011)
Oppmuntre til ressonering (Cengis et al., 2011)

Ga ut over den farste metoden ved & presse pa

for alternative metoder (Cengis et al., 2011)

Utvikle elevideer i plenum (Bjerkeli er al.,
2020)

Korrigerende spgrsmal (Drageset, 2014)
Foresla en ny strategi (Drageset, 2014)
Utfordre (Alrg & Skovsmose, 2002)

Utfordre (Ponte & Quaresma, 2016)

Figur 1: Hovedkategorier for leererinteraksjoner utviklet av Drageset og Allern (2020, s. 3)

Farste kategorien baserer seg pa at leerer forteller eller informerer elevene om noe. Det gar ut
pa at leereren kan introdusere informasjon, gi forslag, presentere argumenter eller evaluere

svar. | denne kategorien kan leereren ogsd komme med forslag om hvordan og hvorfor noe
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skal gjares, eller vise hva som er riktig eller galt gjennom demonstrasjon (Drageset & Allern,
2020).

Andre kategori baserer seg pa at leerer stgtter og leder elevene (til & komme videre mot & finne
et svar) pa en oppgave. Denne kategorien er en balanse mellom stgtte og aktiv veiledning
gjennom spgrsmal som kan hjelpe elevene a komme fram til en lgsning. De poengterer denne
balansegangen ved trekke frem «apen fremdrift», som gar ut pa at leerer stille et spgrsmal uten
a lede elevene til en foretrukket fremgangsmate, og «forenkle», som gar ut pa at lzerer legger
til informasjon ved a gi hint og ledende spgrsmal som skal gjere oppgaven lettere a forsta
(Drageset & Allern, 2020).

Tredje kategori baserer seg pa at leerer velger a fokusere pa detaljer i for eksempel en
matematisk forklaring. Kategorien gar ut pa hvordan laerer velger & belyse detaljer under en
dialog. Lerer kan fokusere pa detaljer ved & gjenta elevutsagn eller presisere viktigheten av
det utsagnet. Laereren kan bruke paminnelser og oppsummering for a poengtere et utsagn
(Drageset & Allern, 2020). Drageset og Allern (2020) forteller ogsa at lzerer kan bruke
tilkobling for & fokusere pa detaljer, for eksempel ved & knytte forbindelser mellom begreper

og prosedyrer.

Fjerde kategori baserer seg pa hvordan larer streber etter a fa tilgang til og dele elevtanker. |
denne kategorien er laerer ute etter a fremkalle elevtenking, her vil lzrer fa elevene til & dele
tankene sine ved & be de om & forklare detaljer rundt fremgangsmaten. Her kan laerer ogsa
invitere andre elever inn i dialogen, ved & be de om & komme med sine ideer og forslag.
Effekten denne kategorien farer til, er at elevenes tanker deles med de andre elevene, som
gjor at elevene leerer av hverandre (Drageset & Allern, 2020).

Femte kategori baserer seg pa at lzerer gnsker a bruke eller utvide elevideer. Denne kategorien
kan lerer utfgre i plenum sammen med elevene gjennom en utforskende diskusjon (Drageset
& Allern, 2020). Drageset og Allern (2020) presenterer tre mater en kan utvide elevtenking,
bruke og utvide elevideer; dette kan gjgres gjennom & oppmuntre til refleksjon, oppmuntre til

resonnering, og ga ut over den fgrste metoden ved a presse pa for alternative metoder.

Sjette og siste kategori baserer seg pa at leerer utfordrer ideer. Ifglge Drageset og Allern

(2020) kan leerer gjare dette ved 4 stille korrigerende sparsmal eller tilby en ny strategi, som
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vil endre kursen pa en arbeids- eller lgsningsprosess. Utfordringene har som mal om & skape
nye representasjoner, tolkninger, forbindelser eller formulere et resonnement eller en
evaluering. Et opphav av diskusjoner og refleksjoner kan vere en konsekvens av utfordringer
som er blitt gitt (Drageset & Allern, 2020).

Ifalge Drageset og Allern (2020) er det som regel lsereren som leder og initierer diskusjoner i
en klasseromssamtale, der elevene er deltakere og bidrar i diskusjonen pa forskjellige mater.
Videre fokuserer de pa samtaletrekk hos larere i store deler av artikkelen. Elevene sine
hovedtyper av samtaletrekk blir diskutert i mindre grad. Her er samtaletrekkene for elever

som de foreslar:

Stottende samtaletrekk

Leererstyrte svar (Drageset, 2015)
Uforklarte svar (Drageset, 2015)

Delvis svar (Drageset, 2015)

Advokere (Alrg & Skovsmose, 2002)
Tenke hgyt (Alrg & Skovsmose, 2002)
Forklare handlinger (Drageset, 2020)
Forklare begrunnelser (Drageset, 2020)

Forklare begrep (Drageset, 2020)

Utfordre (Alrg & Skovsmose, 2002)

Elev initiativer (Drageset, 2015)

Evaluere (Alrg & Skovsmose, 2002)

Be om vurdering fra andre elever (Drageset,
2014)

Figur 2: Hovedkategorier for elevinteraksjoner utviklet av Drageset og Allern (2020, s. 3)
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I venstre kolonne i figur 2 kan vi se kategorier for elevinteraksjoner, og til hgyre kan vi se
litteraturen kategoriene er basert pa. Farste kategori baserer seg pa hvordan elevene gir (bare)
svar pa matematiske sparsmal. Dette er ifglge Drageset og Allern (2020) en naturlig del av en
dialog og kan komme i ulike former; leererstyrte, uforklarte eller delvis forklarte. Denne
kategorien handler om at elevene kommer med et svar pa et matematisk spgrsmal uten mer

informasjon om tanker, logikken eller prosessen (Drageset & Allern, 2020).

Andre kategori baserer seg pa hvordan elever kan komme med ulike type forklaringer.
Elevene kan i denne kategorien snakke rundt egne eller andres forslag. Drageset og Allern
(2020) poengterer at hgyt tenkning kan vaere en form for forklaring siden dette kan gi et
innblikk i elevenes forstaelse, resonnement eller lgsningsprosess. Kategorien kan deles inn i
tre type forklaringer. Den farste gar ut pa at elevene forklarer prosessen som er blitt gjort for a
komme frem til en lgsning. Den neste gar ut pa at elevene kommer med argumenter for
hvorfor de mener svaret eller metoden er riktig. Siste er forklaringer rundt et begrep eller en
idés betydning.

Tredje kategori baserer seg pa hvordan elever kan ta initiativer i undervisningen. | denne
kategorien sa vil elevene foresla en ny idé, belyse viktige detaljer under en dialog, rette pa noe
som de mener er feil eller sparre om hjelp til hva eller hvordan noe skal gjgres (Drageset &
Allern, 2020). Drageset og Allern (2020) mener at en elev kan endre retning pa diskusjonen
eller stille kritiske sparsmal ved kunnskap og perspektiver som allerede er innhentet gjennom

& utfordre idéer.

Fjerde og siste kategori baserer seg pa at elever evaluerer. Dette kan elevene gjgre i form av a
gi statte, kritikk og rette feil. En evaluering kan ogsa veare en forespgrsel fra leerer om a be en

elev vurdere en annen elevs lgsning eller idé (Drageset & Allern, 2020).

2.4.2 Klasseromskulturer relatert til ulike type interaksjoner
Det er blitt utviklet en etablert forstaelse av samtaler som en sosial praksis, der samtalen
styres i en retning dit samtalepartene velger a ta den (Linell, 1998). Dette er tydelig i et IRE-
manster: leerer initierer en oppgave eller diskusjon, elev responderer, og leerer evaluerer
svaret. IRE-mgnster blir sett pa som en leerer-dominert samtale der det kreves lite tenking og
forklaringer av elevene (Franke et al., 2007), selv om Wells (1993) har demonstrert at det
finnes rom for betraktelige variasjoner og kvaliteter innenfor dette mansteret.
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Drageset og Allern (2020) papeker at dialoger i klasserommet er mye mer enn laerer
dominerte samtaler og IRE-mgnster. Wood et al. (2006) foreslar fire klasseromskulturer for &
illustrere variasjoner for a leere matematikk. Den farste, konvensjonell tekstbokkultur, er en
kultur der store deler av interaksjonene baserer seg pa forutsigbare samtaler, som ofte tar i
form av et IRE-mgnster. Lerer gar i rollen som en lzerebok, ved a gi oppgaver til elevene og
oppfere seg som en fasit ved a evaluere og respondere om svarene er riktig eller gal. Denne
kategorien kan sammenlignes med Drageset og Allerns (2020) lzererinteraksjonskategori
fortelle eller informere elevene, som farer til at elevene bidrar med (bare) matematiske svar

pa sparsmal.

Den andre, konvensjonell problemlgsningskultur, har sitt kjennetegn ved at leerer gir hint.
Innenfor denne kulturen kan oppgavene vere utfordrende, og leerer velger derfor & bruke hint
for & hjelpe elevene til 8 komme fram til en lgsning. Selv om hint kan vare hovedmgnsteret i
interaksjonene, finnes det ulike veier som karakteriserer dette mgnsteret. En type interaksjon
er veiledet algoritmisk resonnering (Lithner, 2008), der leerer hjelper i de vanskelige
situasjonene og eleven kun trenger a gjgre utregningen. En tredje interaksjon kan vare noe
som blir kalt for Topaz effekt, som gar ut pa at leerer forenkler oppgaven slik at den er lettere
a forsta (Brousseau and Balacheff, 1997). Dette betyr at denne kulturen kan sammenlignes
med kategorien Stgtte og lede (elevene til & komme videre mot & finne et svar) og fokusere pa
detaljer (av betydning). Siden dette ogsa er en larerstyrt kultur, er den typiske

elevinteraksjonen (Bare) svar pa matematiske spgrsmal (Drageset & Allern, 2020).

Den tredje, Strategidelingskultur, skiller seg ut fra de to tidligere kulturene ved a gi elevene
rom for & dele ideer og foresla metoder og lgsninger. Selv om fokuset ligger i deling og gir
elevene mulighet til & leere av hverandre, beerer denne klasseromskulturen preg av et mer
apent IRE-mgnster som Wells (1993) beskriver. | et mer pent IRE-mgnster stiller lerer
spgrsmal som utfordrer eller lgfter ideer, og responderer til ideer slik at det avslutter
diskusjonen eller vekker tanker rundt ideen. Det kan ogsa bli gjort uten et IRE-mgnster, ved a
la elevene sparre sparsmal eller respondere. Den tredje klasseromskulturen fokuserer pa a
dele mer enn & bruke ideer til videre diskusjon. Dette betyr at denne kulturen kan
sammenlignes med kategorien fokusere pa detaljer (av betydning) og fa tilgang til og dele
elevtenking. Disse interaksjonene illustrerer et stgrre fokus pa elevtenking, som betyr at kan
sammenlignes med kategorien forklaringer (Drageset & Allern, 2020).
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| den fjerde, undersgkende/argumenterende kultur, er mélet i tankedelingsprosessen at andre
skal kunne stille spgrsmal for videre forstaelse eller avklaring. Nar malet i
tankedelingsprosessen er at neste respons skal vere et spgrsmal fra en annen elev, kan det
vaere vanskelig a se hvordan dette kan oppnas til og med i den mest apne tolkningen av IRE-
mgansteret. Selv om tre av fire kulturer knyttes til IRE, illustrerer dette begrensninger IRE
konseptet har. Noe Mercer og Littleton (2007) argumenterer for, er i stedet for & fokusere pa
antall spgrsmal leereren spgr om, burde en heller se pa hvordan funksjon spgrsmalene har.
Typiske lererinteraksjoner innenfor en slik kultur er bruke eller utvide elevideer og utfordre
ideer. Konsekvensen av dette vil fgre til at typiske elevinteraksjoner vil bli forklaringer,

evalueringer og initiativer (Drageset & Allern, 2020).

Tabellen under er utviklet av Drageset og Allern (2020) og er en kombinasjon av deres eget
rammeverk og rammeverket til Wood og Williams (2006). Den viser hvordan kultur som er
typisk i ulike type interaksjoner. De begrunner med at en kultur ikke bare relaterer til hva som

er typisk, men ogsa hva man ikke ser sa ofte.
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Figur 3: Kombinasjon av rammeverket til Drageset og Allern (2020) og Wood og Williams (2006)

2.5 Forskning pa klassestgrrelser
Her skal jeg presentere funn basert pa tidligere forskning som er gjort pa ulike klassestarrelser

innenfor temaer som er knyttet til klasseromskommunikasjon.

Det er tidligere gjort forskning pa klassestarrelser, og hvordan pavirkning det har pa

kvaliteten av undervisningen og resultater i matematikk. Store deler av forskningsplattformen
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innenfor dette temaet viser at redusert klassestarrelse kan assosieres med gkt faglig ytelse. For
eksempel sa har Glass og Smith (1979) og Robinson (1990) gatt gjennom over 100 studier og
konkludert med at sma klasser har bedre faglig ytelse enn store klasser. Noen studier viser at
effekten av redusert klassestarrelser ikke har noe a si for resultater i matematikk, uten at
forskningen sir noe om selve kvaliteten pa undervisningen og om elevene utvikler en
langvarig forstaelse i matematikk. Blant annet har Leuven, Oosterbeek og Rgnning (2008)
gjort forskning pa elevprestasjoner basert pa klassestarrelser. De fant ut at forskjellen pa

resultater pa store og sma klasser kunne settes lik null.

Finn, Pannozzo & Achilles (2003) har i sin studie funnet ut at leerere endrer laeringsstrategier
nar klassestarrelsen er mindre. Studiet peker til at laerere gir mer individualisert instruksjon og
at instruksjonene barer preg av heyere kvalitet. Blatchford, Russell & Brow (2009) mener at
starre klasser gir flere begrensninger og at det er mer rom for fleksible og eventyrlysten
undervisning i reduserte klassestgrrelser. Dem papeker at det ogsa kan veare mulig i store
klasser, men at den store andelen av elever kan gi flere begrensninger pa hva en lzerer kan
gjere og fa til. Flere forskninger viser at i starre klasser sa bruker leerere mye mer tid pa
klasseledelse og disiplin, mens i mindre klasser kan lererne i stgrre grad fokusere pa det
matematiske innholdet (Johnston, 1990; Molnar, Smith & Zahorik, 1999; Maier, Molnar,
Percy, Smith & Zahorik, 1997).

Ifalge Forsyth (1999) har faglig og sosialt engasjement i matematikk mye & si for gkt lzring,
som er et starre tilfelle i mindre klasser enn i store. Dette kommer av at i starre klasser har
elevene en tendens til & si fra seg ansvaret og skjule seg i mengden, noe Forsyth (1999) kaller
for social loafing. Dette skjer fordi presset pa hver enkelt elev minker, siden ansvaret for a
bidra fordeles pa flere (Karau & Williams, 1993). Det har jeg begrunnet i delkapittel 2.4.7. En
studie gjort av Achilles (1999) peker pa at det er tettere relasjoner mellom elever i sma

klasser, noe som gjer at alle faler seg trygg til a delta aktivt i undervisningen.

En undersgkelse gjennomfart av STAR i 1993-1994 hadde som formal & samle inn data om
leerer-elev kontakt i store og sma klasser (Finn et al., 2003). I studiet hentet de data fra to
skoler som hadde i de store klassene et gjennomsnitt pa 23 elever og 14 elever i de sma
klassene. Her fant de ut at det er mer kontakt mellom laerer og elever i sma klasser.

Samhandlingen viste seg ogsa a veere mer akademisk og laeringsrettet i klasser med fa antall
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elever. Undersgkelsen fant ogsa ut at leerere har mer tid for a bli kjent med elever, og knytte
naermere relasjoner til elevene (Finn et al., 2003).
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3 Metode og empiri

| dette kapittelet skal jeg gjare rede for forskningsmetodiske valg for & besvare fglgende

problemstilling:
Hva kjennetegner helklassesamtalen i matematikk nar det er fa antall elever i klassen?

For at jeg skal kunne svare pa problemstillingen, ma utvalget vere elever og lzrere i en klasse
med fa antall elever i en undervisningssituasjon der det oppstar matematiske
helklassesamtaler mellom informantene. | tillegg har jeg gjennomfart intervju med leererne for
a kunne fa et dypere innblikk over det jeg observerte i klasserommet, samt leerernes meninger
om mindre klassers betydning for kommunikasjon. Datamaterialet som jeg samler inn i
undervisningen ma gi meg et innblikk i hvordan type laerer- og elevinteraksjoner som oppstar
i undervisningen og det muntlige deltakelsesmgnsteret hos elevene. Da er det viktig at det blir
gjort metodiske valg som sikrer datamateriell som gir mulighet til a analysere
interaksjonsmgnsteret og deltakelsesmgnster, i tillegg til leererintervjuene.

3.1 Vitenskapssyn

Studiet mitt omhandler kommunikasjon og interaksjoner mellom mennesker, og baserer seg
derfor pa tanken om at mennesket aktivt konstruerer sin egen kunnskap innenfor sosiale
omgivelser. Et konstruktivistisk paradigme handler om at virkeligheten er sosialt konstruert
og i stadig endring og utvikling, der mennesket blir regnet som aktivt handlende og ansvarlig
(Mertens, 2005). | en studie der forskningen baserer seg pa sosiale fenomener blir det
vanskelig for objektet a ikke bli pavirket av forskerens tilstedevaerelse. De vil bli pavirket av
meg, og jeg Vil bli pavirket av dem, og kunnskapen vil bli konstruert i mgte mellom
informantene i sosiale samhandlinger. Jeg vil derfor plassere mitt forskningsprosjekt innenfor
et sosialkonstruktivistisk paradigme, hvor virkeligheten konstrueres sammen med andre
(Postholm & Jacobsen, 2018)

3.2 Valg av mixed methods som metode

| forbindelse med innsamling av datamateriale til studien min har jeg valgt a bruke mixed
methods som metode. A bruke mixed methods vil si & bade bruke kvalitativ og kvantitativ
metode (Creswell, 2011). Jeg skal bruke et forskningsdesign innenfor mixed methods som

kalles for et trianguleert design. | et triangulert forskningsdesign samler man inn bade
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kvalitativ og kvantitativ data i omtrent pa samme tid og integrerer det man finner til en
overordnet forstaelse. Meningen med & kombinere disse metodene er for a fa en mer komplett
forstaelse av forskningstemaet enn ved a kun bruke et av tilnsrmingene (Creswell, 2011).
Med kvantitativ metode henter man inn data i form av konkrete malbare enheter, mens
kvalitativ metode er a hente inn data som er umalbart i form av eksempelvis meninger og
opplevelser. Kvantitativ metode hjelper deg & seke kunnskap om et fenomen, mens kvalitativ

metode sgker etter beskrivelser av fenomener, som kan konkretiseres (Dalland, 2012).

Metodene jeg har valgt & bruke er observasjonsforskning i klasserommet ved bruk av
feltnotater, observasjon med bruk av et strukturert observasjonsskjema og et semi-strukturert
intervju med matematikklarerne som pa den ene siden fungerer som en supplerende metode,
men ogsa for a hgre om de sine meninger om tematikken. Det strukturerte
observasjonsskjemaet vil gi bade kvantitative og kvalitative data. Observasjon og intervjuene
fungerer som kvalitativ tilneerming, mens observasjonsskjemaene har bade kvantitativ og
kvalitativ tilneerming. Malet med bruk av begge metodene er a styrke empirien og gjgre den
mer troverdig, samtidig som at man kan belyse fenomenet fra flere forskjellige vinkler
(Cohen, Manion & Morrison, 2007). Ved bruk av en slik forskningsdesign, har jeg et starre

grunnlag for a svare pa alle forskningssparsmalene.

Kvalitativ forskningsmetode sgker en forstaelse av sosiale fenomener, og det kan oppsta for
eksempel gjennom observasjon eller intervju (Thagaard, 2018). Fleksibiliteten pa kvalitativ
studie er sterre og gir rom for tilpasning og spontanitet (Christoffersen & Johannessen, 2012).
I kvalitativ metode er virkeligheten ifglge Postholm og Jacobsen (2018) ofte fremstilt i
tekster. Fremstillingen gar ut pa at forskeren skriver ned det som blir observert eller ved
direkte transskribering av det folk sier. Postholm (2010) forteller at kvalitative forskere tar
utgangspunktet i forskning basert pa et verdenssyn eller et paradigme. Postholm begrunner
dette med at forskningen blir styrt i en retning pa grunnlag av noen antagelser eller et syn pa

hvordan verden er.

Ifalge Christoffersen og Johannessen (2012) er kvantitativ metode en forskningsmetode der
man henter inn data i form av tall eller andre mengdetermer. De som blir undersgkt i en
kvantitativ studie blir omtalt som enhetene i studie. Disse enhetene kan innebare for

eksempel individer, klasser, skoler, organisasjoner eller lokalsamfunn. Problemstillingen er
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ofte den som avgjer hvem som er enhetene i forskningen. | min studie blir de to klassene med
fa antall elever ansett som enheter. Ofte er det vanskelig a inkludere hele populasjonen i
forskningsprosjektet, og dermed ma man velge et utvalg som representerer hele populasjonen.
Hvis utvelgelsen av informanter er tilfeldig vil det veere en starre sannsynlighet for at
representativiteten av utvalget samsvarer for hele populasjonen. | et
samfunnsforskningsperspektiv er det virkeligheten som skal forskes pa, og virkeligheten kan
anses som veldig kompleks. | denne konteksten sa handler operasjonalisering seg om &
omforme generelle fenomener til konkrete malbare variabler eller verdier som kan
klassifiseres eller males. En variabel kan betegnes som en beskrivelse av enhetene som
variere innenfor ulike kategorier. | forskningssammenheng blir kategoriene omtalt som
verdier, og i variablene sa skilles verdiene klart fra hverandre (Christoffer & Johannessen,
2012).

3.3 Casestudie

Forskningsdesignet for denne studien vil veere en casestudie hvor jeg henter inn data fra to
klasser med fa antall elever, som baserer seg pa en kvalitativ og kvantitativ datainnsamling og
analyse av data. | en casestudie studerer man et eller flere individer, en gruppe, et program, en
aktivitet, en organisasjon eller et partnerskap (Postholm & Jacobsen, 2018). | en casestudie
innhenter forskeren informasjon fra en case eller fa enheter over en tidsperiode, som omfatter

en detaljert og omfattende datainnsamling (Christoffersen & Johannesen, 2012).

Ifalge Bryman (2012) finnes det to ulike typer casedesign: forklarende og beskrivende. Denne
studien har en forklarende design, med bakgrunn i at jeg ser etter en forklaring pa hvordan
klassestarrelsen pavirker kommunikasjon i helklassesamtaler. Hvis oppgaven hadde hatt en
beskrivende form, ville man prgvd & beskrive kommunikasjonen i de to mindre klassene
(Bryman, 2012).

Siden jeg studerer hverdagslige situasjoner fremfor spesielle situasjoner i undervisningen, kan
studien min plasseres inn under det Bryman (2012) kaller for «en typisk case». | Yins
casedesign modell vil det her studie ga under et enkelt casedesign med flere analyseenheter.
Enkelt casedesign vil si at informasjonen hentes innenfor et avgrenset system som i dette

tilfellet er skolen, og flere analyseenheter vil si at informasjonen kommer fra to ulike klasser
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(Christoffer & Johannessen, 2012). Et slikt casedesign gir mer muligheten for a hente inn mye

data fra noen fa enheter.

Forskernes avgrensning

Antall caser som studeres

Enkelt casedesign

Flercasedesign

En analyseenhet

Forskeren far informasjon fra
en begrenset enhet (et individ,
en institusjon, en gruppe, en

hendelse osv) innenfor studiet
av et avgrenset system (skole,

samfunn og sa videre).

Forskeren far informasjon fra
en begrenset enhet (et individ,
en institusjon, en gruppe, en
hendelse osv) innenfor studiet
av flere systemer (skole,

samfunn og sa videre).

Flere analyseenheter

Forskeren far informasjon fra
flere enheter (flere individer,
institusjoner, hendelser osv.)
innenfor studiet av et avgrenset

system for eksempel skolen.

Forskeren far informasjon fra
flere enheter (flere individer,
institusjoner, hendelser osv.)
innenfor studiet av flere

systemer (skoler, samfunn og

sa videre).

Figur 4: Fire designstrategier for casestudier (Christoffersen & Johannesen, 2012)

3.4 Utvalg

Ifalge Cohen et al. (2007) er det fire faktorer som forskeren ma tenke pa nar en skal se pa et
utvalg. Det dreier seg om stgrrelsen av utvalget, representativitet i utvalget, tilgang til utvalget
og strategier i utvalget som skal brukes. Starrelsen pa et utvalg avhenger av formalet med
prosjektet. Pa et generelt grunnlag kan man si at et sterre utvalg vil gi hgyere palitelighet og
er mer generaliserbart. I et kvalitativt forskningsprosjekt vil starrelsen pa utvalget veere mest
sannsynlig liten (Cohen, Manion & Morrison, 2007). For & kunne gjennomfgre en omfattende
analyse burde ikke utvalget veere stgrre enn at kvaliteten pa analysen ikke blir svekket.
Formalet med prosjektet mitt er a se pa helklassesamtaler og muntlig deltakelse i mindre
klasser. Dermed er jeg avhengig av et utvalg som inneberer klasser med fa antall elever. Jeg
har funnet et utvalg pa to leerere og to klasser pa en barne- og ungdomsskole. Dette innebarer

to klasser pa ungdomsskolen, der elevantallet i klasse X er 5 elever og 7 i klasse Y. Siden det

26



er et lite utvalg og en liten kommune jeg skal observere i, velger jeg ikke a nevne klassetrinn
med hensyn til personvern. Kriteriene mine for valg av skole baserte seg pa at klassene matte
veere relativt sma i starrelse, sa da var det naturlig for meg a kontakte en skole med klasser

med fa antall elever.

Strategisk utvelging handler om at man som forsker velger informanter strategisk pa
bakgrunn av egenskaper eller kvalifikasjoner knyttet til problemstillingen (Thagaard, 2018).
Christoffersen og Johannessen (2012) har sine meninger knyttet til ulike mater en kan sette
sammen et strategisk utvalg pa, og et av de er kriteriebasert utvelgelse. Informantene velges
pa bakgrunn av om de oppfyller spesielle kriterier eller ikke. Informantene jeg har valgt ut
oppfyller de spesielle kriteriene som er viktig for prosjektet mitt. Begge klassene i sin helhet
er liten i starrelse, som er essensielt for prosjektet mitt. Begge laererne underviser i
matematikk og har erfaring med & jobbe i klasser med fa antall elever, og er villig til & bli

observert og intervjuet.

3.5 Datainnsamlingsmetoder

Problemstillingen og formalet med prosjektet avgjer hvilken metode som er lurt & benytte seg
av i datainnsamlingen. I kvalitativ tilneerming er intervju og observasjon de mest vanlige
metodene for & samle inn data, mens metodene for kvantitativ tilneerming baserer seg pa
strukturerte skjemaer (Christoffersen & Johannessen, 2012). Observasjon er en metode der
man kan se pa menneskers aktiviteter, atferd eller handlinger og samhandling mellom
mennesker, uten & vite hva informantene tenker og faler (Christoffersen & Johannessen,
2012). Intervju er en velegnet metode for & fa tilgang til menneskers tanker, erfaringer og
forestillinger (Gleiss & Sether, 2021). Basert pa mitt prosjekt, skal jeg bruke observasjon og
intervju som datainnsamlingsmetode, i tillegg til et observasjonsskjema som bade gir
kvantitative og kvalitative data.

Ved kvalitativ datainnsamling kan man bruke flere tilnerminger for & samle inn data.
Innenfor pedagogikken er det mest vanlig a bruke se eller sparre (Kleven, 2001). For a kunne
svare pa pavirkningen fa antall elever har pa kommunikasjonen i helklassesamtalen var
observasjon viktig for & fa et godt bilde av hvordan kommunikasjonen foregikk i
klasserommet. Intervju av lererne brukte jeg for a skape en forstaelse av det jeg har observert

og i tillegg sparre lererne om meninger rundt tematikken. | forskningsprosjektet mitt kommer
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jeg derfor bade til & bruke observasjon og intervju for a fa samlet inn mest mulig informasjon

fra de to sma klassene.

Som verktgy til observasjonen kommer jeg til & bruke et observasjonsskjema som gir rom for
bade & male frekvens og gjare feltnotater. Observasjonsskjemaet vil jeg komme tilbake til i
kapittel 3.4.1.1. De dataene jeg vil fa ut av observasjonsskjemaet er en blanding av
kvantitative og kvalitative data. Kvantitative data i form av tallverdier hver klasse har pa de
ulike kategoriene for leerer- og elevinteraksjoner og ytringsfrekvensen til hver enkelt elev. De
kvalitative dataene som oppstar i observasjonsskjemaet, er notater jeg fortlgpende tar i
undervisningen. Grunnen til at jeg velger en slik tilnaerming er fordi jeg ansker a observere
helklassesamtalen og se pa hvordan type interaksjonsmgnster som brer seg i en liten klasse,

samt samle inn data som innebarer deltakelsesmansteret til elevene.

For & ikke pavirke forskningsresultatet skal jeg ikke delta i undervisningen. Jeg skal kun veere
til stede for a observere, og ikke delta i aktiviteten. Observasjon uten deltakelse er a
foretrekke i forskningsprosjekter der resultatene kan bli misvisende hvis forsker er deltakende
(Thaagard, 2018).

3.5.1 Observasjon

Observasjon er en datainnsamlingsmetode som gir direkte tilgang til det som skal undersgkes,
som i mitt tilfelle er leerer- og elevinteraksjoner i matematiske samtaler. Observasjoner
gjennomfares i naturlige settinger, og blir derfor ofte kalt for naturalistisk, og handler i starst

grad om & bruke vare sanser til & oppfatte og forsta situasjoner (Postholm & Jacobsen, 2018).

Det finnes fire ulike grader av deltakelse for forskeren i observasjon (Cohen, 2007). Disse
gradene innebzrer hvor mye du som forsker har en rolle i undervisningen. Fullstendig
deltaker (complete participant) er en som deltar med en rolle i undersgkelsen av en gruppe, og
som regel unnlater a fortelle at han eller hun forsker. Deltaker-som-observatar (participant-
as-observer) er en som er deltakende i sosial sammenheng med informantene, og pa det
grunnlaget registrerer og dokumenterer ned hva som skjer i henhold til forskningsmalet.
Observatgr-som-deltaker (observer-as-participant) er en som registrerer og dokumenterer i
lik grad som deltaker-som-observatgr, men har i mindre grad kontakt med informantene. Den
siste av de fire ulike gradene er fullstendig observater (complete observer), som er en form for
skjult forskning der informantene ikke er klar over at de blir observert (Cohen et al., 2007).
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Ifalge Cohen et al. (2007) er man som observerende deltaker, ikke en del av gruppen som
observeres, men har likevel en status som observatar. Forskeren har en ikke deltakende rolle i
aktiviteten som gjennomfares, men er ikke fraradet a engasjere seg gjennom samtaler og
intervjuer. | mitt tilfelle er det viktig at jeg ikke deltar i undervisningen, slik at jeg ikke
pavirker deltakelsesmgnsteret og interaksjonsmgnsteret. For at forskeren sin deltakelse ikke
skal pavirke datamaterialet, mener Thaagard (2018) at observasjon uten deltakelse er a
foretrekke. Jeg vil vaere dpen om & svare pa spgrsmal som ikke omhandler undervisningen og
blir ikke & delta i aktiviteten som observeres. Ut ifra dette anser jeg meg som en observatgr-

som-deltaker.

Observasjon som metode er nyttig nar malet er & innhente visuelle og muntlige data (Cohen,
Manion & Morrison, 2007). Maten observasjon man velger a bruke for & dokumentere dette,
skaper det empiriske grunnlaget for analysen av forskningsprosjektet. Det finnes flere
forskjellige teknikker for kvalitativ forskning, eksempler pa disse er feltnotater,
journalnotater, intervjuer, videoopptak, lydopptak osv. (Cohen, Manion & Morrison, 2007).
Jeg hadde i utgangspunktet tenkt & bruke lyd- og videoopptak som observasjonsmetode.
Fordelen med dette ville veert at jeg kunne ha sett pa opptakene gjentatte ganger, fatt mer
presise fremstillinger av situasjoner og det ville hjulpet meg som forsker a fa med alt som blir
sagt (Postholm, 2010). Det ble ikke slik jeg gnsket, siden store deler av begge klassene ikke
ga samtykke om & bli tatt lyd- og videoopptak av.

Vi kan skille mellom forskjellige former for observasjon. Disse ulike formene er strukturert,
semistrukturert og ustrukturert observasjon. Forskjellen pa disse formene avhenger av i
hvilken grad forskerens blikk styres i en bestemt retning fra starten av (Gleiss & Sather,
2021). Ved bruk av strukturert observasjon bruker man et etablert observasjonsskjema med
fastlagte kategorier eller at man utarbeider et eget. Disse fastlagte kategoriene er med pa a
styre blikket nar man observerer. Det betyr at man pa forhand har bestemt hva som skal
observeres, og hvordan det som blir observert skal noteres ned. Kategoriene som inngar i et
observasjonsskjema er ofte basert pa tidligere forskning og teori. Strukturert observasjon
innebarer at man som forsker ma fortolke det som skijer i klasserommet, pa grunn av at man
ma vurdere hvilken kategori som best beskriver situasjonen som observeres (Gleiss & Sather,
2021).
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Ustrukturert og semistrukturert form for observasjon har en mindre fastlagt tilnerming til
observasjonen, hvor man som forsker starter med et apent blikk, for sa underveis avgrense
problemstillingen. Det kan ogsa vaere at man som forsker har for lite kunnskap om det som
skal observeres, at man ikke kan definere relevante kategorier pa fornand (Gleiss & Sether,
2021). Hvis man sammenligner ustrukturert og semistrukturert observasjon, sa har sistnevnte i
sterre grad definert pa forhand hva som skal observeres. Etter hvert som forsker opparbeider
seg mer kunnskap, vil nye aspekter dukke opp og dermed forme videre observasjon. |
semistrukturert observasjon er det vanlig a bruke observasjonsskjema, men med flere apne
kategorier og ikke bare lukkede kategorier som i strukturert observasjon. Forskjellen pa
lukkede og apne kategorier er at lukkede kategorier undersgker om hva som skijer i en
situasjon som observeres. Apne kategorier er mer rettet mot hvordan noe skjer. Eksempel pé&
apen kategori er hvis man vil observere hvordan lareren introduserer leeringsmal i timen.
Eksempel pa lukkede kategorier er hvorvidt en form for handling eller interaksjon
forekommer eller ikke (Gleiss & Sather, 2021). Jeg ser det som mest hensiktsmessig a bruke
strukturert observasjon som observasjonsmetode, pa grunn av at jeg skal bruke er
observasjonsskjema med fastlagte kategorier som noteringsark. Jeg har utviklet et
observasjonsskjema som baserer seg pa Drageset og Allern (2020) sine hovedkategorier for
leerer- og elevinteraksjoner. Denne brukte jeg til & krysse av antall ganger jeg ser de ulike type
interaksjonene som inntreffer i lgpet av en undervisnings gkt. Da kunne jeg se hvordan leerer
kommuniserte med elevene og jeg kunne se hvordan elevene henvender seg til maten laerer

kommuniserer med dem.
Observasjonsskjemaet

Far observasjonen utviklet jeg et observasjonsskjema med fastlagte kategorier.
Observasjonsskjemaet kan studeres ngyere i vedlegg A og B. Observasjonsskjemaet er hentet
inspirasjon fra Drageset og Allern (2020) sine hovedkategorier for lerer- og
elevinteraksjoner. Datainnsamlingen tok i form av a vere frekvensregistrering, det vil si at
dataene gir mal pa antall ganger larer, eller elever bruker ulike former for interaksjoner i de
matematiske helklassesamtalene (Vedeler, 2000). De ulike interaksjonene ble i tillegg sortert
etter seks kategorier for lzererinteraksjoner og fire kategorier for elevinteraksjoner.
Lererinteraksjonen er i tillegg delt inn i flere ulike underkategorier som gir en mer presis
fremstilling av interaksjonsform leaerer bruker. Observasjonsskjemaet knyttet til
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leererinteraksjoner skal gi et innblikk i hvordan interaksjonsmeanster som utbrer seg hos
leereren i en helklassesamtale med fa antall elever. Observasjonsskjemaet knyttet til
elevinteraksjoner skal igjen vise interaksjonsmgnsteret blant elevene i en helklassesamtale.
Her hadde jeg i tillegg gitt hver elev en kode og plassert de etter kjgnn. Skjemaet hjalp meg
ogsa a registrere deltakelsesmgnsteret til elevene, bade det generelle og kjgnnsmessig

deltakelsesmgnsteret.
Observasjonskategorier for leererinteraksjoner

Under falger beskrivelser av hovedkategoriene for leererinteraksjoner:

Hovedkategorier for leererinteraksjoner
Fortelle eller informere:

| dette samtaletrekket forteller eller informerer laereren elevene om ulike ting i lgpet av
undervisningsgkten. Her kan laereren bruke demonstrasjon, og dele tanker og mater noe
skal gjares, introdusere informasjon, presentere argumenter, gi forslag eller validere

elevenes svar (Drageset & Allern, 2020).
Stette og lede (elevene til & komme videre mot a finne et svar):

Gjennom undervisningsgkten kan lereren i dialog med elevene statte og lede de, slik at de
videre kan komme fram til et svar. Dette samtaletrekker kan basere seg pa en balansegang
mellom stgtte og mer aktiv veiledning. Det vil si at leereren pa den ene siden enten kan
presentere et sparsmal eller et problem uten & avslgre fremgangsmate, eller pa en annen
side gjer store deler av tenkingen samtidig som han bruker hint og ledende spgrsmal for a

avgrense og gjere oppgaven lettere (Drageset & Allern, 2020).
Fokusere pa detaljer (av betydning):

Lereren fokuserer pa detaljer (av betydning) gjennom samtale med elevene. Her vil lereren
gjenta, omformulere eller poengtere viktige detaljer som oppstar i samtale med elevene

(Drageset & Allern, 2020)). Gjerne detaljer som lzereren mener er viktig at alle far med seg.
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Fa tilgang til og dele elevtenking:

| dialog med elevene kan lzrer forsgke a fa tilgang og dele elevtanker. Lereren kan
fremkalle elevtenking ved a belyse detaljer og invitere andre elever med i samtalen
(Drageset & Allern, 2020).

Bruke eller utvide elevideer:

Lereren kan bruke eller utvide elevideer ved a oppmuntre elevene til a reflektere og
resonnere over matematiske spgrsmal eller problemer, og eventuelt utvikle alternative
metoder som kan brukes for a lgse problemet. Laereren kan ogsa bruke og utvikle elevideer

i fellesskap, og utvikle elevideer i plenum (Drageset & Allern, 2020).
Utfordre ideer:

Leereren kan utfordre ideer ved bruk av korrigerende spgrsmal, foresla nye strategier eller
gi utfordringer som farer til at elevene ma produsere nye resonnement og representasjoner,

tolkninger av en uttalelse eller evaluere (Drageset & Allern, 2020).

Observasjonskategorier for elevinteraksjoner

Under falger beskrivelser av hovedkategorier for elevinteraksjoner:

Hovedkategorier for elevinteraksjoner
(Bare) svar pa matematiske spgrsmal:

Dette samtaletrekket gar ut pa at elevene kommer med svar som inneholder lite informasjon
om tankeprosessen. Det inneholder larerstyrte svar, uforklarlige svar og delvis svar som

ikke gir noe informasjon om hva eleven har tenkt.

Forklaringer:
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Dette innebzrer at elevene kommer med en forklaring av et matematisk sparsmal eller
problem. Ifglge Drageset og Allern (2020) kan forklaringer komme i forskjellige varianter,

da i form av argumenter, hgyt tenking, forklaring av handling, arsak eller begreper.
Initiativer:

En elev kan i lgpet av en undervisningsgkt bryte dialogen mellom leerer og andre elever
med 4 ta initiativ til & snakke. Initiativer fra elever kan komme frem ved at eleven bidrar
med egne meninger eller stiller sparsmal som utfordrer navaerende forstaelse av et problem
(Drageset & Allern, 2020).

Evalueringer:

| lgpet av undervisningsgkten kan elevene evaluere. Dette samtaletrekket gar ut pa at
elevene evaluerer i form av stette, rad, kritikk og retting av feil. Det kan ogsa innebere at
leereren gir en foresparsel til en elev om & vurdere en annen elevs ide (Drageset & Allern,
2020).

3.5.2 Gjennomfgring av observasjon

Jeg observerte to undervisningsgkter i klasse X og tre undervisningsgkter i klasse Y.
Undervisningsgkten varte i 1 time og 30 minutter. Larerne sto fritt fram a velge
undervisningsopplegg, men jeg hadde gjort de oppmerksom pa at det ville vare en fordel om
timene inneholdt en del helklassesamtaler. Begge leererne gjennomgikk ulike temaer og var i

ulike faser av hvor langt de hadde kommet med temaet.

Fokuset for registrering av data var laerer- og elevinteraksjoner som oppsto i de matematiske
samtalene i helklasse-setting og deltakelsesmgnsteret hos elevene. Jeg noterte ogsa ned
interessant observasjoner som kunne hjelpe meg a svare pa problemstillingen. Som observatar
var jeg avhengig a gjere raske avgjerelser, derfor var det viktig at jeg gjorde meg godt kjent
med kategoriene for leerer-elevinteraksjoner pa forhand slik at jeg fortlapende kunne ha en
mer presis tolkning av hver observasjon. Med lyd- og videoopptak kunne jeg ha gatt dypere
inn i dialogene som foregikk i klasserommet. Siden jeg ikke hadde mulighet til det, matte jeg
veaere veldig konsentrert da jeg gjorde observasjonene og opplevde at det kunne av og til vere

utfordrende a gjere tolkninger fortlgpende.
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Etter hver observasjonsgkt gikk jeg gjennom notatene mine, skrev en logg om tanker jeg
hadde og lagde en oversikt over de interessante observasjonene. Etter undervisningene gjorde
jeg en klargjeringssamtale med laereren hvor jeg kunne spgrre om ting jeg lurte pa knyttet til

de observasjonene jeg sa.

3.5.3 Intervju

Gjennom intervju far man tilgang til lzerer eller elevs tanker, begrunnelser, forklaringer,
logikk og meninger. Bruk av bade observasjon og intervju vil gi meg tilgang til ulike typer
informasjon (Cohen et al., 2011). Jeg vurderer det slik at det er mest hensiktsmessig a
kombinere metodene, slik at jeg pa den ene siden far sett hva som skjer i klasserommet, for sa
a bruke intervju til & fa en dypere forstaelse av det jeg har observert.

Man skiller mellom ulike typer intervjuer. Et av hovedskillepunktene er om intervjuet er
individbasert eller om intervjuet foregdr med flere informanter samtidig. Her igjen skiller man
mellom strukturerte, ustrukturerte og semistrukturerte intervjuer. | strukturerte intervjuer har
man som forsker formulert spgrsmalene pa forhand. Spegrsmalene stilles likt og i en bestemt
rekkefglge i hvert enkelt intervju (Gleiss & Sether, 2021). Ustrukturerte intervjuer har som
formal a utforske informantens tanker og erfaringer ved & stille spgrsmal ut ifra det
informanten gjer der og da. Pa ustrukturerte intervjuer formulerer man ikke spgrsmal pa
forhand, men lar informanten velge retning i samtalen (Gleiss & Sather, 2021). |
semistrukturerte intervjuer er en blanding mellom de foregaende kategoriene for interviju.
Sparsmalene er formulert pa forhand, men rekkefglge og maten sparsmalene stilles pa kan
variere fra intervju til intervju. Oppfalgingssparsmal er ogsa vanlig a bruke for at informanten
kan utdype interessant momenter som oppstar i intervjuet (Gleiss & Sather, 2021). Jeg
kommer i mitt prosjekt til & intervjue leererne hver for seg ved bruk av semistrukturert
intervju. Spgrsmalene kommer jeg til & formulere pa forhand, og jeg vil komme til & sparre

oppfelgingssparsmal om jeg harer noe interessant eller faler det er ngdvendig.
Intervjuguide

Intervjuguiden finner du i vedlegg C. Intervjuguiden inneholdt seks spgrsmal som angar det
jeg har observert i undervisningsgktene og spgrsmal om tematikken. Intervjuet innleder med
to spgrsmal som omhandler hvorvidt min tilstedeverelse har pavirket informantene. Dette for

a hgre om laerer har lagt merke til en type atferdsendring i de undervisningsgktene jeg har
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veert i. Videre falger sparsmal om spesielle ting jeg la merke til i undervisningen som har
tilknytning til tematikken. Et av spgrsmalene handler om maten leerer kommuniserer med
klassen pa i den farste timen kontra de to neste. Neste to spagrsmalene legger vekt pa de
passive elevene. Her vil jeg hgre om tanker rundt passive elever, hvorfor laerer tror de er
passive og strategier som angar disse elevene. Jeg avslutter med et spagrsmal der jeg ber lerer

om a drgfte rundt sma klasser sin betydning av kommunikasjon i matematikk.

3.5.4 Gjennomfgring av intervju

Intervjuet ble gjennomfart siste dag i observasjonsperioden og tok omtrent 20 minutter per
leerer. Lydopptaker ble brukt for a ta opp samtalen som informanten pa forhand hadde gitt
samtykke til. Spgrsmalene ble stilt kronologisk, og der det var naturlig stilte jeg spontane

oppfelgingsspersmal. Jeg opplevde intervjuet som naturlig, men samtidig fokusert og erlig.

3.6 Analysemetode

Analyse handler om & sortere datamaterialet som er samlet inn i et forskningsprosjekt, gjere
det forstaelig og forklarende (Cohen, Manion & Morrison, 2018, s. 643). Analyseprosessen
starter allerede nar man er i feltet og er en kontinuerlig prosess gjennom hele
forskningsprosjektet (Thaagard, 2018, s. 151). Datamaterialet mitt er rettet mot

frekvensregistrering av data, feltnotater og transskribering av laererintervjuene.

| forskningsfeltet kan man skille mellom to ulike former for koding, en empirinar form for
koding og en tematisk form for koding (Tjora, 2017). | en empiringer form for koding er
utgangspunktet for bearbeiding av datamaterialet mer pent og kodingen baseres pa det som
blir lagt merke til i datamaterialet. Dette er noe som blir ansett som induktiv koding. Pa den
andre siden har vi det som blir kalt for tematisk koding. Nar analysen baserer seg pa tematisk
koding, sa vil kodene vaere basert pa temaer som er utledet fra empirien, fra en intervjuguide
eller sa enkelt som et begrep eller en idé fra forskningslitteraturen. Denne formen for koding
anses som deduktiv og er mer teoristyrt. Man kan enten velge en av de to kodingsformene,

eller sa kan man kombinere de, som da blir kalt for abduktiv form for koding.

Et annet skille finner man ved ustrukturert og strukturert koding. Ustrukturert koding er en
mer apen form for koding, og kan innebzre at man bruker flere hundre koder, og det kan
hende at mange av kodene kun brukes én gang eller bare noe fatalls ganger. | strukturert

koding kreves det at antall koder blir begrenset (Gleiss & Sather, 2021). Begrensing av
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kodene gjares ved at det blir laget en kodestruktur eller kodebok, som er en mer overordnet
oversikt over alle de kodene som blir brukt, og relasjonsstrukturen mellom kodene.
Kodestrukturen kan visualiseres ved & snakke om kodetraer og en hierarkisk tankegang, hvor
de mer overordnede kodene er stammen pa et tre, mens grenene er underkategorier for koder
som er knyttet til de overordnede kodene. Disse overordnede kodene kalles ofte for

kategorier.

3.6.1 Koding av datamaterialet

Kodeverktayene utarbeidet jeg allerede far observasjonsfasen. Jeg var avhengig av dette pa
grunnlag av at jeg fortlapende skulle gjgre notater og frekvensregistrering av data.
Analysering av datamaterialet mitt startet allerede da jeg observerte undervisningsgktene. Jeg
hadde allerede pa forhand laget et observasjonsskjema (se kapittel 3.5.1.1), som jeg brukte
som utgangspunkt for koding av datamaterialet. Jeg brukte en strukturert form for koding, der
jeg hadde noen overordnede kategorier med underkategorier som ga en mer presis tolkning av
observasjonene. For eksempel var et av de overordnede kategoriene for leererinteraksjoner
fortelle eller informere, med underkategoriene informere og foresla og demonstrere.
Rammeverket er altsa utviklet av Drageset og Allern (2020) og baserer seg pa begreper fra

forskningslitteraturen og denne formen for analyse kan derfor kalles for tematisk koding.

Da jeg var ferdig med observasjonsfasen hadde jeg et datamateriale som innebar
frekvensregistrert data av laerer- og elevinteraksjoner og notater som var rettet mot interessant
ting jeg hadde observert. Med datamaterialet knyttet til interaksjonsmgnster lagde jeg en mer
overordnet oversikt slik at jeg kunne bruke det til & fremstille datamaterialet pa en oversiktlig
mate. Med observasjonsskjemaet kunne jeg se pa to ting, frekvensregistrert data pa grunnlag
av interaksjonsmgnster og data som viste antall ytringer hver elev hadde kommet med i lgpet
av observasjonsperioden. Dette brukte jeg til & lage en oversikt over antall ytringer per elev i
begge klassene. Jeg lagde en tabell som viser det muntlige aktivitetsnivaet til hver enkelt elev,
bade frekvens og prosentbasert. | tillegg lagde jeg en oversikt over ytringer basert pa kjenn og
det gjennomsnittlige aktivitetsnivaet per kjgnn. Med dette kunne jeg se bredden pa
deltakelsen og deltakelsesmgnster i forhold til kjgnn. Feltnotatene brukte jeg til & underbygge

de kvantitative resultatene, for a gjgre de mer forstaelige.
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Analysen som ble gjort pa intervjuene var en empirinaer form for koding (Tjora, 2017). Her
hadde jeg et mer apent utgangspunkt der kodingen baserte seg pa interessante utsagn fra

lzererne knyttet til problemstillingen.

3.7 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet er verktgy som er med pa a kvalitetssikre forskningsprosjektet. Disse
to begrepene ma diskuteres opp mot forskningsprosjektets spesifikke tilnzerming, i og med at
det stilles ulike krav til forskjellige tilnerminger (Cohen, Manion & Morrison, 2007, s. 133).
Det er viktig at man pa bakgrunn av disse begrepene, er dpen om styrker og begrensninger
ved eget forskningsdesign og hvordan forskningen ble gjennomfart (Gleiss & Sether, 2021, s.
206).

Ifglge Gleiss og Seether (2021, s. 204) handler validitet om kvaliteten og gyldigheten pa
datamaterialet og forskerens fortolkninger og konklusjoner. Man kan skille validitet til to
variabler: indre og ytre validitet. Den indre validiteten dreier seg om muligheten en studie gir
til at funnene kan forklares med det man pastar man forsker pa. Hgy indre validitet gar ut pa
at man har god kontroll pa ting som kan pavirke resultatet. | mitt forskningsprosjekt skal jeg
benytte meg av observasjon som vil gjennomfares i en naturlig setting for leererne og elevene.
Den indre validiteten svekkes litt pa grunn av at jeg bruker observasjon uten bruk av lyd- og

videoopptak og jeg ma gjare fortlgpende tolkninger underveis.

Den ytre validiteten dreier seg om i hvor stor grad kan resultatet fra en forskning generaliseres
fra et utvalg til en starre populasjon. Da snakker vi om undersgkelser som baserer seg pa
sannsynlighetsutvalg, der man ser pa hvor utbredt et fenomen er innenfor en populasjon
(Gleiss & Sather, 2021, s. 207). | utgangspunktet hadde jeg tenkt & gjere en kvalitativ studie
med lyd- og videoopptak. Pa grunn av at jeg ikke fikk samtykke til & bruke lyd- og
videoopptak som datainnsamlingsmetode matte jeg endre pa metoden. Jeg fant ut at
klasseromsobservasjon som metode ikke ga meg nok data til & kunne svare pa
problemstillingen, sa jeg endte opp med et trianguleart forskningsdesign. Mitt
forskningsprosjekt tar utgangspunkt i en blanding av kvalitativ og kvantitativ forskning der
utvalget ikke er stort nok til at forskningssparsmalet kan generaliseres til en stgrre populasjon.
De kvantitative resultatene ville vaert mer representativt med et stgrre utvalg, men pa grunn av

ressursmangel og tidspress endte jeg opp med det utvalget jeg har. Det betyr ikke at
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forskningen ikke har noe verdi, men at det kan veere overfarbart til enkeltleerere i matematikk,
og gi et innblikk i hva som kjennetegner interaksjonsmgnsteret og det muntlige
deltakelsesmgnsteret i en liten klasse. Dette kan bidra til videre kunnskap og fare til faglige

diskusjoner og drgftinger, som igjen kan inspirere til videre forskning pa temaet.

Reliabilitet handler om i hvor stor grad forskningsprosjektet er til a stole pa og selve
kvaliteten pa prosessen (Gleiss & Sather, 2021, s. 202). Ifglge Gleiss og Sather (2021, s.
202) kan man stille to spgrsmal for a vurdere forskningsprosjektets reliabilitet. Den farste er;
hvordan har datamaterialet blitt pavirket av maten det er blitt samlet pa. Postholm og
Jacobsen (2018, s. 224) mener at det er utfordrende som forsker @ komme inn i et klasserom
uten at tilstedevaerelsen ikke pavirker det som skjer i klasserommet. Jeg har kun tenkt a veere
til stede i undervisningen, uten noe direkte kontakt med informantene. Dialogen med leereren
tar jeg for og etter timen. Dette for ikke pavirke undervisningen og for a skape en setting som
er sa naert knyttet til den hverdagen de er vant med. | og med at leererne kjenner elevene sine
og er kjent med egen atferd hadde jeg lyst a sparre leererne om de opplevde atferdsendring hos
seg selv eller elevene da jeg var til stede i undervisningen. Slik svarte leererne pa sparsmal om

elevenes atferd:

Leerer i klasse X: «Jeg opplevde ikke at elevene endret atferd, atferden deres er slik

selv om du ikke er til stede.»

Leerer i klasse Y: «Jeg tror noen elever kan ha vaert pavirket litt i starten av farste time,

da var de litt stille, ellers la jeg ikke merke til noe spesielt.»
Slik svarte larerne pa egen atferd:
Leerer i klasse X: «Jeg tror ikke du har pavirket det i stor grad, jeg bruker & veere slik.»

Lerer i klasse Y: «Det tror jeg nok ikke. Jeg er veldig tilfreds med meg selv som
lerer, har nesten jobbet som laerer i 40 ar, sa at du var der pavirket meg ikke veldig

mye»

Her ser vi at leererne mener at pavirkningen jeg har hatt pa undervisningen har veert minimal
bade pa elevenes atferd og seg selv. Dette er noe som kan veare med pa a styrke reliabiliteten

til forskningsprosjektet.

38



En annen faktor er forskerens subjektive tilneerming. For a gke reliabiliteten til forskningen,
vil det vaere gunstig at flere forskere samarbeider med koding av datamateriell for & utvikle en
felles forstaelse for kodingen (Gleiss & Sather, 2021, s. 203). | mitt tilfelle er jeg alene om
dette, som kan veere en svakhet med tanke pa objektiviteten. Derfor er det veldig viktig at jeg
gjer en grundig jobb far jeg setter i gang med observasjonen. Om jeg hadde hatt videoopptak
som hjelpemiddel, kunne jeg ha sett pa opptakene flere ganger og kodingen ville blitt mer
presis. Siden jeg skal gjare klasseromsobservasjon uten lyd- og videoopptak, har jeg kun den

ene muligheten til & gjere observere og tolke situasjonene.

Det andre sparsmalet er; kan forskningsresultatene reproduseres av andre forskere? Innenfor
en sosialkonstruktivistisk tradisjon er repliserbarhet i mindre grad mulig i
forskningsprosjekter der forskeren har en sentral rolle i datainnsamlingen. | mitt
forskningsprosjekt er jeg i veldig liten grad delaktig i undervisningen, og har derfor en liten
rolle i selve datainnsamlingsprosessen. | en positivistisk tradisjon, avhenger muligheten for
reproduksjon av; det systematiske arbeide man gjer i etterkant og en grundig redegjgrelse av

hvordan datamaterialet er samlet inn og analysert (Gleiss & Sather, 2021, s. 204).

3.8 Etiske betraktninger

| et kvalitativt prosjekt har forskeren som hensikt & undersgke menneskelige prosesser i deres
naturlige setting, forholdet mellom forsker og informanter kjennetegnes derfor som neert. For
at et kvalitativt forskningsprosjekt skal ha et godt etisk grunnlag, skal informantene bli
respektert og verdsatt i forskningsprosessen (Postholm, 2010, s. 142). | Norge finnes det
retningslinjer innenfor forskningsetikk som alle forskere ma falge. Disse retningslinjene skal
formidle forskningsetiske hensyn som forskeren ma forholde seg til gjennom hele
masterprosessen (Gleiss & Sather, 2021, s. 43). Det finnes tre sentrale forskningsetiske
prinsipper: 1) informert samtykke, 2) konfidensialitet og anonymisering og 3) a unnga
negative konsekvenser for deltakerne. Informert samtykke handler om at samtykke skal veere
frivillig, informert, utvetydig og dokumenterbart (Gleiss & Sather, 2021, s. 44). | mitt
prosjekt har jeg sendt inn et samtykkeskjema som blir vurdert av NSD (Norsk senter for
forskningsdata AS) om at behandlingen av personvernopplysninger samsvarer med
personvernregelverket. Slik jeg nevnte i kapittel 3.4.1, sa fikk jeg ikke samtykke av elevene
om a ta lyd- og videoopptak. Laererne ga samtykke om a bli tatt lydopptak av pa intervjuet. |

forhold til deltakende observasjon skriver NSD (2022) at det er feltnotatene som avgjgr om
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hvorvidt man behandler personopplysningene. Det vil si om personopplysningene kan kobles
tilbake til den aktuelle personen. NSD (2022) mener at notater som blir skrevet ned fra
samtaler der det ikke er blitt registrert personidentifiserbare opplysninger, trenger ikke meldes
inn til NSD (NSD, 2022). I mitt prosjekt har jeg samlet inn data gjennom feltnotater og
frekvensregistrering uten bruk av personopplysninger, derfor har jeg heller ikke trengt a

melde inn et meldeskjema som angar elevene.

Det andre forskningsetiske prinsippet er konfidensialitet og anonymisering. Det innebarer at
informasjonen du henter fra forskningsdeltakerne ikke skal kunne identifiseres.
Datamaterialet som jeg har hentet inn inneberer et observasjonsskjema og transskribering av
leererintervjuene. Observasjonsskjemaet er formet slik at elevenes personopplysninger ikke
kan direkte eller indirekte knyttes tilbake til personen. Lererintervjuene blir transskribert og
er blitt gjennomfart slik at det ikke har dukket opp opplysninger som kan identifisere elever.
Det andre forskningsetiske prinsippet kan veere spesielt utfordrende i sma klasser og i
kommuner med fa innbyggere fordi det vil veere lettere & identifisere deltakerne. Jeg har
derfor vert ekstra varsom med tanke pa personvern og identifiserbart materiale. Det har fort
til at jeg i noen tilfeller har valgt a bruke er kjgnnsngytralt pronomen, «hen», i tredje person
entall. I tillegg har jeg kun nevnt at elevene gar pa ungdomsskolen, uten & nevne hvilket trinn
de gar pa. Klassene har jeg derfor valgt a kalle for klasse X og Y, og lererne for lerer X og

Y. Leerer X er matematikklzrer for klasse X og leerer Y er for klasse Y.

Det tredje forskningsetiske prinsippet er at ingen skal fa noen negative konsekvenser av a
delta i forskning. Det ma tas hensyn til og tenkes godt gjennom, pa hvilke negative
konsekvenser deltakelse i forskning kan ha. Det vil si at jeg som forsker ma opprettholde
taushetsplikten og veere klar pa at alt som blir sagt i forskningsprosessen kun vil bli brukt som

datamateriell til mitt masterprosjekt.
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4 Analyse og drgfting

| dette kapittelet vil jeg pa bakgrunn av innsamlet empiri, analysere og drafte hvordan det
belyser oppgavens problemstilling: Hva kjennetegner helklassesamtalen i matematikk nar det
er fa antall elever i klassen? Jeg vil drgfte funnene mine pa grunnlag av forskning som er blitt
presentert i teorikapittelet. | farste delkapittel vil jeg se pa hvilke muntlige deltakelsesmanstre
som utpreger seg i en klasse med fa antall elever og vurdere om det stemmer overens eller
skiller seg fra tidligere forskning. Videre analyserer jeg hvorvidt leerer- og elevinteraksjoner
kan forstas i sammenheng med klasseromskulturene til Wood og Williams (2006). Til slutt
drgfter jeg leererutsagn fra intervjuet opp mot teori og tidligere forskning.

Kvantitative og kvalitative data i form av tallresultater og notater blir presentert fra
observasjonsforskningen. Alle tabeller er utregninger som er foretatt i Excel. Resultatene jeg
skal presentere er observasjoner gjort i en 2 ukers periode i to ulike klasser i matematikk. All
form for muntlig deltakelse og interaksjoner i helklassesamtaler hos bade lerer og elever ble
registrert i form av frekvens etter fire kategorier innenfor elevinteraksjoner og seks kategorier

innenfor lzererinteraksjoner. | vedlegg A og B kan observasjonsskjemaene studeres naermere.

4.1 Muntlig deltakelsesmgnster i helklassesamtalene

| dette delkapittelet vil jeg analysere og drgfte rundt kvantitative tallmateriale og kvalitative
notater som er blitt gjort under klasseromsobservasjonen. Pa grunnlag av dette datamaterialet
vil jeg drafte rundt dette forskningsspersmalet: Hvordan kan man forsta det muntlige
deltakelsesmgansteret i en klasse med fa antall elever? Jeg kommer til & analysere bredden i
deltakelsen, da med tanke pa hvor stor andel av klassen som bidrar i undervisningsgktene og

jeg kommer ogsa til & analysere deltakelsesmgnsteret pa grunnlag av kjenn.

4.1.1 Bredden i deltakelsen
Deltakelsesandelen i klasse X var 5 av 5 elever og i klasse Y deltok 5 av 7 elever. Med
deltakelsesandel, mener jeg de som kom med muntlige faglige bidrag i lapet av
undervisningsgktene jeg var og observerte. | en sammensatt oversikt over elever som er
veldig, middels eller lite aktiv gir deltakelsesandelen et inntrykk av det Aukrust (2003b)
kaller for bredden i elevdeltakelse i forskningen sin. | begge klassene finner man en andel
som star for store deler av de totale ytringene. Lerer tok sjeldent eller aldri & adresserte
sparsmal til spesifikke elever, kun hvis det ikke var noen som rakk opp handen eller tok
41



initiativ til a svare. Dermed gir disse resultatene et mer presist bilde pa hvordan
deltakelsesmgnsteret utartet i helklassesamtalen i og med at elevene selv velger om de vil
delta muntlig eller ikke. En slik ordstyring ville naturligvis fert til at en mer utjevning av

ytringsfrekvensen hos hver enkelt elev.

Lite aktiv Middels aktiv Veldig aktiv
0-3 ytringer 4-10 ytringer 11 eller fler
2 av 5 elever 0 av 5 elever 3av 5 elever

Tabell 1: Muntlig aktivitetsniva i klasse X fordelt pa lite, middels og veldig aktiv

Lite aktiv Middels aktiv Veldig aktiv
0-3 ytringer 4-10 ytringer 11 eller fler
2 av 7 elever 3av 7 elever 2 av 7 elever

Tabell 2: Muntlig aktivitetsniva i klasse Y fordelt pa lite, middels og veldig aktiv

Tabell 1 og 2 viser det muntlige aktivitetsnivaet til elevene. Jeg har definert de elevene som er
minst aktiv, som de med 0-3 ytringer gjennom hele observasjonsperioden. Det vil si at disse
elevene ytrer seg sjeldnere enn én gang per undervisningsgkt. De elevene som er middels
aktiv, har bidratt med 4-10 ytringer gjennom observasjonsperioden og de elevene som er

veldig aktiv har bidratt med 11 eller fler ytringer.

| klasse X star 3 av 5 elever for en stor andel av de totale antall ytringene (tabell 1). De tre
som er «veldig aktiv», star for 53 av 59 ytringer som tilsvarer 90%, mens de to som gar under
«lite aktiv» star for 6 av 59 ytringer som tilsvarer 10%. | klasse Y er det 2 av 7 elever som
star for den sterste andelen av ytringene. Disse to elevene star for 44 av 65 ytringer, som
tilsvarer 68%. | denne klassen er det 3 av 7 som gar under «middels aktiv» og star for 20 av
65 ytringer, som tilsvarer 31%. 2 av 7 havner i «lite aktiv», og star for 1 av 65 ytringer, som

tilsvarer 1%.

I klasse X kan vi se at hele klassen har vert deltakende. | denne klassen er det kun én elev

som er passiv. Denne eleven tok selv initiativ ved tre tilfeller til & svare kort pa noen av
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spgrsmalene laerer stilte uten at lzerer henvendte seg til henne. Leareren papeker at grunnen til
at hun er passiv i helklassesamtalene i matematikk kommer av at ho mangler faglig trygghet,
og resultatet av det er at ho blir mindre muntlig aktiv (Klasseleerer X, klargjgringssamtale,
25.11.21). P& grunnlag av at ho selv tar initiativ til a svare uten direkte henvendelse tolker jeg
det til at ho har et gnske om 4 bidra, men darligere matematiske ferdigheter gjar at hun trenger
mer betenkningstid enn de andre, og dermed faller i skyggen for de elevene som er kjappere i

avtrekkeren.

| klasse Y var det 5 av 7 elever som bidro muntlig i de tre undervisningsgktene. Her var det to
elever som sto for til sammen én ytring pa alle de tre undervisningsgktene. En av elevene var
helt stille i alle tre undervisningsgktene. Laerer forteller at det faglige nivaet til denne eleven
ikke er et hinder, hen viser hgy maloppnaelse pa praver i matematikk (klasselerer Y,
klargjgringssamtale, 25.11.21). Derfor kan det veere andre faktorer som spiller inn pa den
passive tilnermingen hen har til helklassesamtalen. Talevegring kan veere en mulig
forklaring, at eleven for eksempel mangler selvtillit over sine egne muntlige ferdigheter. Det
kan ogsa veere at selv om klassestgrrelsen er liten at hen selv kjenner et ubehag a bidra i
helklassesamtalen, uavhengig av at hen har uttrykksevne til & bidra muntlig (Danielsen,
1998).

En annen elev stilte et spgrsmal i helklassesamtalen da hen var usikker pa noe lzrer
demonstrerte pa tavla. Jeg observerte denne eleven si til lzerer pd tomannshand: «Jeg skjgnner
ikke dette, og jeg kommer aldri til & skjgnne». Det her kan veere et typisk eksempel pa lite
faglig trygghet og darlig selvoppfattelse, som kan fare til en passiv tilnerming til
helklassesamtalen.

Man kan i begge klassene se at store deler av klassen er muntlig aktive, noen mer aktiv enn
andre. Begge klassene har en liten brgkdel med passive elever som sjeldent eller aldri ytrer

seg i helklassesamtaler.

4.1.2 Generell deltakelse og kjgnnsmgnster
Det er viktig a papeke at datamaterialet og resultatene som blir presentert her er fra et sveert
lite utvalg. Resultatene er ikke representativt for hele populasjonen, men er et redskap for

diskusjon.
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Tabell 3 viser antall ganger elevene har ytret seg i perioden jeg har observert dem. Tabellene
viser antall ytringer alle elevene har bidratt med samt per kjgnn. Dem viser ogsa

gjennomsnittlig ytringsfrekvens pa alle elevene og per kjgnn.

Klasse X og Y besto av til sammen 4 gutter og 8 jenter, til sammen 12 elever. Totalt
observerte jeg to undervisningsgkter a 90 minutter i klasse X og tre undervisningsgkter a 90
minutter i klasse Y.

Totalt antall muntlige ytringer i klasse X og Y i perioden
Ytringsfrekvens Gjennomsnittlig ytring per elev
Jentene (8) 57 7,1
Guttene (4) 63 15,8
Alle (12) 120 10

Tabell 3: Totalt antall muntlige ytringer i klasse X og Y i perioden

I begge klassene ble det registrert totalt 120 ytringer, hvorav guttene(N=4) stod for 63 av
disse, og jentene(N=8) stod for 57 (Tabell 3). Klassegjennomsnittet blir da 10 ytringer per
elev gjennom hele observasjonsperioden. Guttene I3 over gjennomsnittet med et gjennomsnitt
pa 15,8 ytringer per elev, mens jente 1a under med 7,1 ytringer per elev. Dette utgjer en

ganske betydelig forskjell pa den muntlige aktiviteten til jentene.

Resultatene viser at 3 av 4 gutter i disse to klassene har bidratt med 11 eller flere ytringer som
jeg har definert som «veldig aktiv», mens av jentene sa er det 2 av 8 som gar inn under
«veldig aktiv». En av jentene havner pa «veldig aktiv», selv om hun kun var til stedet i kun et
av undervisningsgktene. Jeg ansa ho som en veldig dominant jente, som tok mye plass og
ikke var redd for & ta ordet. Hun kan vare et resultat av det Ohrn (2002) uttrykker som et

kjennsmgnster i utvikling, der jentene tarr & ta mer plass og bli mer synlig i klasserommet.

Den siste gutten som ikke havner pa «veldig aktiv» havner pa «middels aktiv». 4 av 8 jenter

havner ogsa pa «middels aktiv», mens de to siste jentene havner pa «lite aktiv».

Her kan vi se at alle guttene er enten «middels aktiv» eller «veldig aktiv» i helklassesamtalen
og dermed ligger langt over gjennomsnittet pa ytringsfrekvens. Blant jentene er mer spredt: 2
av 8 jenter er «veldig aktiv», 3 av 8 jenter er «middels aktiv» og 3 av 8 jenter er «lite aktiv».
Funnene fra begge klassene fglger en skjev kjgnnsrepresentasjon som Aukrust (2003b)

skriver om i sin forskning. | begge klassene er det guttene som ytrer seg mest uavhengig om
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de er i mindre- eller flertall i klassen. Dette viser at selv om elevantallet er lavt, s er det
guttene som ytrer seg mest i matematikk.

En interessant observasjon jeg hadde av en gutt og en jente i helklassesamtale, var at jenta i
flere tilfeller viste god matematisk forstaelse med de svarene hun ga til laerer i
helklassesamtalen. Det interessante ved dette var at hun sjeldent var den som var raskest til a
svare pa spgrsmal laerer stilte, men svarte hvis ingen andre responderte eller hvis leerer direkte
henviste til henne. Gutten som var veldig aktiv var ofte den som raskest rakk opp handen og
tok ordet etter at leerer stilte et spgrsmal. Dette samsvarer med funn Aukrust (2003b) sin

forskning viser; jenter har en tendens a vente pa a fa ordet, mens gutter i starre grad tar ordet.

Lyng (2004) sin forskning viser ogsa at leererens kjgnn kan ha pavirkning pa den muntlige
deltakelsen til elevene. Den viser at uavhengig av larerens kjenn, forholdt guttenes
ytringsfrekvens seg stabil, mens hos jentene gkte ytringsfrekvensen i de tilfellene det var
kvinnelig leerer som underviste. | min studie sa var begge leererne i de to klassene mannlige.
Det kan ha hatt en betydning for den muntlige deltakelsen for noen av jentene, uten at jeg kan

si noe konkret om dette, siden leererinformantene kun var av det mannlige kjenn.

4.1.3 Hva forteller deltakelsesmgnsteret i en klasse med f& antall elever
0SS?

Som resultatene viste, sa var store deler av elevantallet i begge klassene muntlige aktive i
lzpet av observasjonsperioden. | klasse X var hele klassen pa sett og vis delaktige i lgpet av
den tidsperioden jeg var og observerte. Her kunne vi se at det var 3 av 5 elever som var de
mest aktive. | klasse Y var det 5 av 7 elever som deltok muntlig i perioden, der 2 av 7 elever
var de som gjorde stgrste andelen av ytringene.

Resultatene viser altsa at en veldig stor andel bidrar muntlig der noen elever er betydelig mer
bidragende enn andre. Uten & ha forsket pa store klasser, sa samsvarer resultatet med Forsyth
(1999) sin forskning, som viser at faglig og sosialt engasjement i matematikk er et fenomen i
klasser med fa antall elever, og skiller seg betydelig fra store klasser. Ifglge Forsyth (1999) sa
kommer dette av at elever har en stgrre tendens til & gi fra seg ansvaret og skjule seg i
mengden i sterre klasser. Dette er noe som blir kalt for sosial loffing (Crisp & Turner, 2010).
| store klasser kan man lett bli en av mange og derfor ikke fale pa et ansvar om a bidra i

undervisningen. Hvis klassestarrelsen er liten, vil det bli mer synlig om du yter mindre

45



innsats. Latane (1979) foreslo at sosial loffing forekommer pa grunn av at motivasjonen til
deltakerne endrer seg pa et individuelt stasted og at ansvaret fordeles pa flere.

Selv om den muntlige deltakerandelen er hgy i begge klassene finner vi noen elever som er
veldig passive og bidrar sjeldent eller aldri i helklassesamtalene. Hos to av elevene kan man
tolke det til at den passive tilneermingen kommer av mindre faglig trygghet. I en
klargjgringssamtale papeker lzeereren i klasse X at en av elevene er passiv pa grunn av at hun
mangler faglig trygghet. Denne eleven viste i noen anledninger at hun selv har et gnske om a
bidra ved a ta initiativ til & svare pa noen sparsmal lerer stilte. Dette kan veere et resultat av
klassestgrrelsen. | intervjuet papekte begge leererne viktigheten av relasjoner for muntlig
deltakelse og hva klassestarrelsen har a si for relasjonsbyggingen. Selv med darligere
matematiske ferdigheter, sd kan det virke som at denne eleven ikke er redd for & delta
muntlig. Dette kan skyldes de relasjoner denne eleven har til leereren og de andre elevene. En
annen elev kommenterte i et tilfelle til lzereren at hun ikke skjgnner matematikken, og mente
ogsa at hun heller aldri kommer til & skjgnne det. Ut ifra den kommentaren tolker jeg det til at
denne eleven ogsa har en passiv tilneerming til helklassesamtalene pa grunnlag av de
matematiske ferdighetene. I likhet med den gvrige eleven, viste ogsa denne i et tilfelle at hun

ikke var redd for & si noe i en helklassesamtale ved a stille et sparsmal til leereren i plenum.

Den siste av de tre passive elevene, er eleven som ifglge leerer viser hgy maloppnaelse i
matematikkfaget. Talevegring kan vaere en mulig forklaring, at hun for eksempel mangler
selvtillit over sine egne muntlige ferdigheter. Det kan ogsa vare at selv om klassestarrelsen er
liten, kjenner hun et ubehag a bidra i helklassesamtalen, uavhengig av at hun har uttrykksevne
til & bidra muntlig (Danielsen, 1998). Blant annet kan det veere at hun har skapt en spiraleffekt
for seg selv, der tausheten i en lengere sikt har skapt en negativ pavirkning pa
selvoppfattelsen. En usynlig tilvaerelse kan fare til at selvfglelsen hos eleven synker i takt med

hver undervisningsgkt en ikke deltar muntlig.

Utregninger gjort pa gjennomsnittlig deltakelse pa kjgnn i begge klassene viser at guttene i
gjennomsnitt per elev uttrykker seg mer enn jentene. Selv om det kan vare noe tilfeldig, siden
utvalget er snevert nar det gjelder & kunne generalisere forskningen til en starre populasjon,

samsvarer resultatene med det forskningen sier. Et gjennomgaende funn som er blitt gjort i
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forskning pa muntlig deltakelse viser at gutter er mer muntlig deltakende i helklassesamtaler

enn jenter.

4.2 Interaksjonsmgnster

| dette delkapittelet kommer jeg til & presentere og analysere data for hovedkategoriene for
lerer- og elevinteraksjoner. Her vil jeg presentere antall type laerer- og elevinteraksjoner som
framkommer i helklassesamtalene. Jeg kommer til & statte meg pa rammeverket utviklet av
Wood og Williams (2006) for & kunne se sammenhengen mellom lzrer- og elevinteraksjoner,
og hvordan type klasseromskultur som er typisk for disse to klassene. Jeg vil pa grunnlag av
det interaksjonsmgnsteret viser, drafte rundt dette forskningssparsmalet: Hva forteller

interaksjonsmansteret om kvaliteten pa helklassesamtalen i en klasse med fa antall elever?

4.2.1 Kommunikasjonsmgnster for laererinteraksjoner

Vi kan se i kommunikasjonsmgnsteret for laererinteraksjoner at resultatene viser stort sett like
tendenser hos begge lererne, med noen unntak. Begge laererne har gjort bruk av nesten alle
interaksjonsformene, bortsett fra én. Noen av kategoriene er mer utpreget hos leererne enn
andre. Kategoriene for laererinteraksjoner gjelder for: fortelle eller informere, stgtte og lede
(elevene mot a finne et svar), fokusere pa detaljer (av betydning), fa tilgang til og dele

elevtenkning, bruke eller utvide elevideer og utfordre ideer.

Leererinteraksjonene er sortert etter seks hovedkategorier utviklet av Drageset og Allern
(2020).
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Laererinteraksjoner i klasse X g . .

T Antall Larerinteraksjoner i klasse X
Fortelle eller informere 27
Stptte og lede (elevene m Fortelle eller informere
til 8 komme videre mot
a finne et svar) 23 ]

. - B Stgtte og lede (elevene til
Fokusere pa detaljer & komme videre mot &
(av betydning) 13 finne et svar)
Fa tilgang til og dele ® Fokusere pa detaljer (av
elevtenking 2 betydning)
Bruke eller utvide = FA til il oe del

. a tilgang til og dele
elevideer 2 Elerie
Utfordre ideer 0
Tabell 4: Leererinteraksjoner i klasse X B Bruke eller utvide
elevideer
m Utfordre ideer
Figur 5: Prosentandel av leererinteraksjoner i klasse X
Leererinteraksjoner i klasse Y . . 0
Kategori el Laererinteraksjoner i klasse Y
Fortelle eller informere 22
H Fortelle eller informere
Stgtte og lede (elevene
til 8 komme videre mot
a finne et svar) 24 B Stgtte og lede (elevene til
Fokusere pa detaljer ?_komme videre mot &
(av betydning) 18 inne etV
o .- ; ® Fokusere pa detaljer (av

Fa tllgang til og dele betydning)
elevtenking 6
Bruke eller utvide W F3 tilgang til og dele
elevideer 2 elevtenking
Utfordre ideer 0

Tabell 5: Leererinteraksjoner i klasse Y

® Bruke eller utvide
elevideer

m Utfordre ideer

Figur 6: Prosentandel av lzererinteraksjoner i klasse Y

Tabell 4 og 5 viser totalt antall interaksjoner fordelt pa hovedkategorier for

lererinteraksjoner som er blitt registrert gjennom undervisningsgktene jeg har observert.
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Figur 5 og 6 illustrerer prosentandel interaksjoner fordelt pa hovedkategoriene for

leererinteraksjoner.

Hos begge laererne kan man se at fortelle eller informere er en interaksjonsform de bruker
veldig mye. For lereren i klasse X er det denne kategorien som er blitt benyttet mest, med 27
av 67 tilfeller, som tilsvarer 40 %. For leereren i klasse Y ble det registrert 22 av 72 tilfeller,

som tilsvarer 31%.

Statte og lede (elevene til & komme videre mot & finne et svar) er ogsa en kategori som man
ofte sa laererne bruke. Denne kategorien var den mest brukte interaksjonsformen til leereren i
klasse Y, med 24 av 72 tilfeller, til sammen 33%. Ogsa for lereren i klasse X ble det registrert
stor andel interaksjoner innenfor denne kategorien, 23 av 67 av interaksjonene som utgjar
34%.

For kategorien fokusere pa detaljer (av betydning) viser resultatene at lereren i klasse X fikk
registrert 13 av 67 tilfeller innenfor denne kategorien, som utgjgr 19%. For lereren i klasse Y
ble det registrert litt flere interaksjoner for denne kategorien, 18 av 72 registrerte tilfeller som
utgjer 25%.

Kategoriene fa tilgang til og dele elevtenkning, bruke eller utvide elevideer og utfordre ideer
ser man veldig sjeldent hos begge lererne. Det ble registrert 2 tilfeller av fa tilgang til og
elevtenkning hos leereren i klasse X, som er 3% av de totalt antall laererinteraksjonene.
Leereren i klasse Y hadde en litt sterre andel interaksjoner i denne kategorien, 6 av 72 tilfeller,
samsvarende 8%. For kategorien bruke eller utvide ideer har begge leererne kun 2
interaksjoner for denne kategorien. Dette samsvarer 3% for begge larerne. | den siste
kategorien, utfordre ideer, er det ikke blitt registrert noen interaksjoner.

4.2.2 Kommunikasjonsmgnster for elevinteraksjoner

Ifglge Linell (1998) sa er det blitt etablert en forstaelse i matematikk klasserommet at leerer
ofte er den parten som leder og initierer samtaler og diskusjoner. Elevene er deltakere og
bidrar i diskusjonen pa ulike mater. Her skal jeg se hvordan type interaksjoner som er de mest
typiske i en klasse med fa antall elever. Dette gjelder kategoriene (Bare) svar pa matematiske

spgrsmal, forklaringer, initiativer og evalueringer.

Elevinteraksjoner er sortert etter fire hovedkategorier utviklet av Drageset og Allern (2020).
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Elevinteraksjoner i klasse X

Kategori

Antall

Elevinteraksjoner i klasse X

(Bare) svar pa
matematiske sp@rsmal

Forklaringer

Initiativer

Evalueringer

Tabell 6: Elevinteraksjoner i klasse X

Elevinteraksjoner i klasse Y

Kategori

Antall

(Bare) svar pa
matematiske sp@rsmal

Forklaringer

Initiativer

Evalueringer

43
8
8 B (Bare) svar pa
0 matematiske spgrsmal
® Forklaringer
m [nitiativer
® Evalueringer
Figur 7: Prosentandel av elevinteraksjoner i klasse X
Elevinteraksjoner i klasse Y
41
14
8 M (Bare) svar pa
5 matematiske spgrsmal

Tabell 7: Elevinteraksjoner i klasse Y

m Forklaringer

M Initiativer

® Evalueringer

Figur 8: Prosentandel av elevinteraksjoner i klasse Y

Tabell 6 og 7 viser totalt antall interaksjoner fordelt pa hovedkategorier for elevinteraksjoner

som er blitt registrert gjennom undervisningsgktene jeg har observert. Figur 7 og 8 illustrerer

prosentandel interaksjoner fordelt pa hovedkategorier for elevinteraksjoner.
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Kommunikasjonsmgnster for elevinteraksjoner viser materialet en ganske lik tendens i bade
klasse X og Y. I klasse X er typen elevinteraksjoner dominert av (Bare) svar pa matematiske
sparsmal. Denne kategorien utgjer 43 av 59, som tilsvarer 73% av elevinteraksjonene. Av de
elevene som er «veldig aktiv», star de for 38 av 43 interaksjoner, som tilsvarer 88% av totale
interaksjoner i denne kategorien. De to elevene som anses som «lite aktiv», star for 5 av 43
interaksjoner, som tilsvarer 12% av totale interaksjoner i denne kategorien. | klasse Y er ogsa
elevinteraksjonene dominert av (Bare) svar pa matematiske spgrsmal. Kategorien utgjer 41
av 64 av de totale interaksjonene, som tilsvarer 64%. De elevene som er «veldig aktiv» star
for 25 av 41, som tilsvarer 61% av totale interaksjoner i denne kategorien. Elevene som er
«middels aktiv» star for 16 av 41 av totale interaksjoner i denne kategorien, som tilsvarer

39%. De resterende elevene som er pa «lite aktiv», har null interaksjoner i denne kategorien.

Elevinteraksjoner som innebarer forklaringer utgjer 8 av totalt 59 interaksjoner i klasse X.
Dette tilsvarer 14% av de totale antall interaksjonene. Elevene som er «veldig aktiv» star for
alle bidragene i denne kategorien. | klasse Y utgjar kategorien 14 av totalt 64 interaksjoner,
som tilsvarer 22%. De to elevene som er «veldig aktiv» utgjer 10 av de 14 forklaringene.

Elevene som er «middels aktiv» star for 4 av de 14.

Initiativer utgjer i klasse X 8 av totalt 59 interaksjoner, som tilsvarer 14% av de totale antall
interaksjonene. Elevene som er «veldig aktiv» star for 7 av 8, mens resterende 1 av 8 er de
som er «lite aktiv». Vi kan se at i klasse Y sa utgjer initiativer 8 av 64 interaksjoner, som er
13% av de totale antall interaksjonene. Her ogsa utgjar de elevene som er «veldig aktiv» 7 av

8, mens de elevene som er «lite aktiv» star for 1 av 8.

Den siste av de fire hovedkategoriene for elevinteraksjonen er evaluering. | klasse X finner vi
ingen tilfeller av evaluering blant elevene. | klasse Y kan vi finne to tilfeller, som utgjar 2%
av de totale interaksjonene. Det er de to elevene som er «veldig aktiv» som utgjer de to

tilfellene av evaluering.

Blant hovedkategoriene for elevinteraksjoner finner jeg altsa et mgnster der (bare) svar pa
matematiske spgrsmal er den kategorien som utgjer stersteparten av elevinteraksjonene i
begge klassene. Denne kategorien er den dominerende uansett aktivitetsniva pa elevene med
sine 73% i klasse X og 64% i klasse Y. Vi kan videre se at resultatene tyder pa at de elevene
som er «veldig aktiv» er de som utgjar starste parten av de resterende kategoriene.
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4.2.3 Klasseromskulturer
Her skal jeg se ssmmenhengen mellom la&rer- og elevinteraksjoner og klasseromskulturer, og

se hva resultatene forteller.

Blant leererinteraksjoner sa kan vi se at fortelle eller informere og stette og lede (elevene til &
komme videre mot a finne et svar) er den interaksjonsformen som er mest brukt hos de to
lererne. | gjennomsnitt endte de to leererne pa 35,5% av tilfellene i kategorien fortelle eller
informere og i gjennomsnitt 33,5% i kategorien statte og lede (elevene til & komme videre mot
a finne et svar). Dette er en veldig hgy andel som til sasmmen utgjar i helhet 69% av alle
kategoriene. Kategorien fokusere pa detaljer (av betydning) tar ogsa stor plass i leererens
interaksjonsmgnster. Resultatene viser at leererne benytter seg av denne interaksjonsformen i
gjennomsnitt 22%. Da kan vi se at de gvrige kategoriene til sammen utgjer 91% av alle

lererinteraksjonene.

Hvis vi ser pa kombinasjonen mellom Wood og Williams (2006), og Drageset og Allern
(2020) sine rammeverk, sa tyder resultatene pa leererinteraksjoner at klasseromskulturen er en
blanding av konvensjonell tekstbokkultur og konvensjonell problemlgsningskultur. Typisk for
konvensjonell tekstbokkultur er at samtalene ofte er forutsigbare i form av et IRE-mgnster.
Lereren stiller ofte sparsmal som krever lite tenking, og evaluerer og responderer om svarene
er riktig eller gal. Interaksjonsformen som blir brukt i en slik klasseromskultur er fortelle eller

informere, som resulterer i at elevene bidrar med (bare) svar pa matematiske sparsmal.

For konvensjonell problemlgsningskultur er hint en interaksjonsform laerer ofte bruker. Hint
blir brukt i form av & hjelpe elevene til & komme videre mot a finne et svar hvis oppgaven er
utfordrende. Denne klasseromskulturen gar inn under kategoriene statte og lede (elevene til &
komme videre mot a finne et svar) og fokusere pa detaljer (av betydning). Dette er ogsa en
leererstyrt kultur og farer dermed til at elevene svarer med (bare) svar pa matematiske

spgrsmal.

Det resultatene for leererinteraksjoner forteller oss, er at klasseromskulturen er veldig
leererdominert, som farer til at elevene ofte svarer med (bare) svar pa matematiske sparsmal.
Dette bekrefter resultatene for elevinteraksjoner. Vi kan se at kategorien for (bare) svar pa
matematiske spgrsmal utgjer i gjennomsnitt hele 68,5% av alle kategoriene for
elevinteraksjoner.
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Hvis vi ser pa den neste kategorien for elevinteraksjoner, sa ser vi at forklaringer utgjer i
gjennomsnitt 18% i de to klassene. Om vi sammenligner dette med leererinteraksjonene, sa
utgjer kategoriene fokusere pa detaljer (av betydning) og fa tilgang til og dele elevtenkning,
en betydelig mindre andel av lzrerinteraksjonene. Dette er kategorier som Drageset og Allern
(2020) mener gar under klasseromskulturen strategidelingskulturen, som har et stgrre fokus

pa elevtenkning, som vil fare til at elevene gir forklaringer.

Andelen initiativer i de to klassene er totalt 13,5% og ingen tilfeller av kategorien
evalueringer. Ifglge Drageset og Allern sa gar disse to kategoriene under
undersgkende/argumenterende kultur. Drageset og Allern mener typiske leererinteraksjoner i
denne klasseromskulturen er bruke eller utvide elevideer og utfordre ideer. Vi kan se at disse

to kategoriene kun star for til sammen 8,5% av de totale laererinteraksjonene.

Vi kan altsa konkludere med at klasseromskulturen i disse to klassene er en blanding av
konvensjonell tekstbokkultur og konvensjonell problemlgsningskultur, med sma tendenser til
kulturene strategidelingskultur og undersgkende/argumenterende kultur. Ifglge Linell (1998),
sa er det blitt etablert en forstaelse av at samtaler er en sosial praksis, der samtalen styres i en
retning dit samtalepartner velger & ta den. Nar vi ser pa resultatene av lerer- og
elevinteraksjoner og sammenligner disse, kan vi se en tendens der at det er leerer som styrer
retningen i samtalen. Hvis lzerer velger & bruke interaksjonsformer som gar under kategoriene
fortelle eller informere eller stgtte og lede (elevene til & komme videre mot a finne et svar) vil
elevene bli dratt mot & svare kort med (bare) svar pa matematiske spgrsmal. Hvis lzrer i flere
tilfeller hadde brukt interaksjonsformer som gar under kategoriene fa tilgang til og dele
elevtenking, bruke eller utvide elevideer eller utfordre ideer ville vi kanskje sett flere tilfeller
der elever enten kommer med forklaringer, initiativer eller evalueringer. Vi kan tydelig se at
leererinteraksjonene styrer hvordan elevinteraksjonene blir. Maten laerer velger & lede

samtalen pa er altsa avgjgrende for hvordan elevene forholder seg til samtalen.

4.2.4 Hvaforteller interaksjonsmgnsteret 0ss?

Forskning gjort av Aukrust (2003a) viser like tendenser som min forskning pa
interaksjonsmenster. I likhet med hennes forskning, viser ogsa min forskning, til tross for et
bredt deltakelsesmanster, at helklassesamtalen stort sett er leererstyrt og gir mindre rom for

utforskende spgrsmal og kommentarer. Studiene vare viser ogsa likhet med at elevene kan
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veere ivrige respondenter, men at leerer ikke tilrettelegger undervisningen slik at elevene kan
fa kompetanse og erfaring til a initiere og stille kritiske eller utforskende spgrsmal. Et slikt

deltakelsesmanster fyller ikke Dysthe (1995) sine krav for en sann dialog. Den matematiske
samtalen i de to klassene i min studie peker mer mot en klasseromssamtale, som har en mer

monologisk struktur enn en klasseromsdialog.

Selv om elevantallet i en klasse er liten, kan man se at det er leerer som er den avgjgrende
faktoren for kvaliteten pa helklassesamtalen i matematikk og hvordan den utbrer seg. Selv om
kvaliteten pa interaksjonene ikke er veldig hgy, kan vi se at i en liten klasse er en stor andel av
klassen muntlig aktive. Ifglge Forsyth (1999) sa har faglig og sosialt engasjement mye 4 si for
gkt leering. Dette er et tilfelle man oftere ser i mindre klasser enn i store. Jeg tenker at selv om
kvaliteten pa samtalen i sma klasser ikke er et fenomen, sa vil jeg tro at det faglige og sosiale
engasjementet kan ha en viktig faktor for interessen og motivasjonen for faget i et lengere

perspektiv.

4.3 Leerernes meninger om sma klasser sin betydning for
muntlig deltakelse i matematikk

Dette delkapittelet baserer seg pa intervjuer av lererne. Delkapittelet omhandler sparsmal
knyttet til fa antall elever sett i sammenheng med muntlig deltakelse. Noen av spgrsmalene
skal fa leererne til  reflektere rundt tematikken, og noen av spgrsmalene er knyttet til
interessante observasjoner jeg hadde rundt undervisningen knyttet til helklassesamtaler. Jeg
kommer til & drafte svarene leererne gir opp mot teori og tidligere forskning basert pa dette
forskningsspgrsmalet: Hva mener lererne om fa antall elever sin betydning for muntlig

deltakelse i matematikk?

4.3.1 Leerer har mer tid per elev
| spgrsmal om hva fa antall elever har a si for muntlig deltakelse i matematikk, starter begge

lererne med a tydeliggjere at i mindre klasser sa har laerer farst og fremst mer tid per elev:

Lerer i klasse X: «Jeg tror sma klasser gjer at det er lettere for meg som lerer & skape
gode relasjoner mellom meg og elevene siden jeg far mer tid til hver enkelt elev. Om
jeg hadde hatt 20 elever, hadde jeg ikke hatt like mye tid per elev som igjen ville hatt
pavirkning pa relasjonene. Jeg mener relasjoner er viktig for at elevene skal delta

muntlig.»
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Lerer i klasse Y: «Jeg faler farst og fremst at jeg far mye mer tid per elev siden jeg
har fa elever. Jeg kan lage en faglig trygghet hos elevene, hvis jeg er mer aktiv og

hjelper elevene, som jeg mener forer til bedre kommunikasjon.»

Her ser vi at leerer trekker frem at sma klasser gir de mer tid til hver enkelt elev som er en
viktig faktor for bedre leerer-elevrelasjoner og faglig trygghet. Dette mener de er viktig for

kommunikasjonen. Disse to begrepene kommer jeg til & drafte i de to neste delkapitlene.
Leerer-elevrelasjoner, faglig trygghet og leeringskultur

Leerer i klasse X papeker at mer tid per elev gjar at han kan skape gode relasjoner mellom han
og elevene. Han forsterker pastanden ved a belyse at han ikke hadde hatt mulighet for samme
relasjonsbyggingen i en starre klasse. Lareren i klasse Y mener at mer tid per elev forer til at
han kan skape en faglig trygghet hos elevene, siden han kan vaere mer aktivt til stede hos hver

enkelt elev.

Lyng (2004) omtaler at leerer-elevrelasjonene kan ha en stor betydning for elevenes muntlige
deltakelse. En laerer som har mer tid til hver enkelt elev kan ha gode samtaler med elevene, og
bruke tid til & bli kjent med dem uten at elevene faler seg nedprioritert. Dette mener jeg ogsa
vil fare til at kvaliteten pa relasjonene blir bedre, som Manger og Lillejord (2013) mener er
veldig viktig for elevenes sosiale og faglig utvikling. Lyng (2004) mener at elevenes
opplevelse av at en laerer vil dem godt, bade faglig og sosialt har en pavirkning pa relasjonen.
Det vil si om lareren viser interesse i elevens sosiale liv og om eleven har en faglig tillit til
leereren. En undersgkelse gjort av STAR viser ogsa at leerer-elev kontakten er sterkere i sma
klasser enn i store. Undersgkelsen bygger pa at den sterke relasjonen skyldes at leerere har
mer tid til & bli kjent med elevene (Finn et al., 2003). Achilles (1999) sin studie viser ogsa det
samme, sterkere relasjoner i klasser med fa antall elever. Manger og Lillejord (2013) forteller
at elever som har et godt forhold til leereren er mer villige til & bidra i faglige aktiviteter pa

skolen.
Lereren i klasse Y bygger videre pa svaret pa det foregaende spgrsmalet i kapittel 4.3.1:

Lerer i klasse Y: «Jeg faler at jeg ma veere veldig aktiv for & skape en leeringskultur
der det ikke er farlig 8 komme med gale svar. Det faler jeg er lettere i en klasse med fa

antall elever. Noen elever er redd for at det de svarer pa er darlig, eller det de spar om
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er dumt. Min jobb er da a fa vekk den frykten og spille hverandre god. Relasjonen jeg
har til elevene og den faglige tryggheten jeg kan skape hos elevene kan vaere med pa a

bidra til en god laeringskultur og forminske frykten for muntlig deltakelse.»

Her sier lerer at han faler det er lettere a skape en god laringskultur i klasser med fa antall
elever. Kunnskapsdepartementet (2011) belyser at leeringskultur er en variabel som pavirker
elevenes oppfatning av hva som forventes av de i for eksempel en matematisk samtale. Med
fa elever i en klasse mener larerne at det er lettere a skape gode relasjoner med elevene.
Relasjonene vil kunne fare til gjensidig respekt og kjennskap til hva som verdsettes i
undervisningen, hvordan de skal forholde seg til lerer og elever pa faglig grunnlag, og
forventninger knyttet til undervisningen. Dette er alle faktorer som kunnskapsdepartementet
(2011) belyser innenfor en god leeringskultur. En god leeringskultur gjenspeiler at elevene er

villige til & lzere og det vil kunne fare til at de blir mer faglig trygge.

Leeringskulturen kan ogsa pavirkes av elevtyper og roller. Det muntlige aktivitetsnivaet og
faglige selvtilliten kan pavirkes av rolleoppfatninger og tilhgrende stereotypier. Ifglge Lyng
(2004) sa blir rolle ansett som forventninger knyttet til en posisjon man har. En laerer som har
god tid til hver enkelt elev, vil kunne ha mer tid til & jobbe med elevenes rolleoppfatning og
gjore dem bevisst pa hva som forventes av dem. Hvorvidt leerer lykkes med dette, tror jeg
avhenger av ulike elevtyper og relasjonen lzrer har til elevene. Elevene pavirkes av
hverandre, og jeg tror derfor at desto flere elever som har en rolleoppfatning om seg selv som

er knyttet til skolens forventninger, desto flere elever vil ogsa fa en slik rolleoppfatning.

Lereren i klasse Y avslutter ovenfor med a belyse at faglig trygghet kan fare til at elevene
ikke er redd for & bidra i den matematiske samtalen, og dermed blir mer muntlig aktive. At
elevene blir mer muntlig aktive pa grunnlag av faglig trygghet kan blant annet begrunnes
gjennom selvoppfatningsteorien. Ifglge Skaalvik og Skaalvik (1988) sa pavirker
selvoppfatning elevens evne og vilje til & bidra i den matematiske samtalen. Hvis eleven faler
en faglig trygghet, sa vil han ha en oppfattelse, tro og kunnskap om seg selv som kan fare til
at eleven trygt ter 8 komme med bidrag i timene. Den muntlige deltakelsen i lys av faglig
trygghet kan ogsa muligens forklares gjennom et av Vygotskijs fundamenter som blir kalt for
psykologiske redskaper, og som i senere tid blitt omdgpt til intellektuelle redskaper (Séljo,

2002). For a kunne delta i diskusjonen om for eksempel et matematisk begrep, ma deltakerne
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i samtalen ha en forstaelse for det begrepet for a kunne delta i diskusjonen. Dette er ifalge
Saljo (2002) en illustrasjon av sprakets fundamentale betydning som ressurs og verktay for

den laerende.

Studier som er blitt gjort pa klassestarrelser, viser at mindre klassestgrrelser assosieres med
gkt faglig ytelse. Finn, Pannozzo og Achilles (2003) fant i sin studie at lserere endrer
leeringsstrategier nar klassene er mindre. De fant ut at leerere blant annet gir mer
individualisert instruksjon og instruksjonene var av hgyere kvalitet. Dette er ogsa noe STAR
undersgkelsen viser; samhandlingen mellom larer og elev er mer akademisk og leeringsrettet i
klasser med fa elever (Finn et al., 2003). Nar leerer har mer tid til hver enkelt elev, mer tid til &
hjelpe de og hjelpen er av hagyere kvalitet, vil elevene ha starre forutsetninger for a bli faglig

trygge og resultatet vil kunne veere mer muntlig aktive elever.

Da jeg besgkte klasse Y farste undervisningsgkt, var de i oppstarten av et nytt tema. Temaet
omhandlet likninger med to ukjente. Jeg observerte at i farste gkt sa pratet leerer veldig mye,
med lite involvering av elevene. | de to neste gktene sa var det starre preg av dialog i den
matematiske samtalen. Jeg valgte derfor i intervjuet & sparre om hva som var grunnen til at
det var starre preg av monolog i farste gkt, mens dialogen ble mer tydelig i de to neste gktene.

Leerer svarte slik:

«Det kommer av at i farste time, sa hadde jeg oppstart til et nytt tema; likninger med
to ukjente. Sa det ble mer naturlig at jeg brukte fagrste time som en introduksjonsfase,
der jeg brukte mye mer tid pa & forklare de ulike metodene ved bruk av noen enkle
sparsmal. Jeg lagde noen regelark, som de kunne lese og skrive pa. Jeg praver
selvfalgelig & aktivere forkunnskapene deres, men det er ikke alltid like lett, siden
noen ting bruker & veere veldig nytt for elevene. Noen ganger er det vanskelig for
elevene a bidra, hvis de har lite forkunnskaper. Det er lettere a holde en dialog nar vi

har kommet litt i gang med temaet og elevene kan mer.»

Her kan vi tydelig se at leerer papeker at det er lettere & ha en matematisk samtale med elevene
hvis de har dypere innsikt i temaet. Dette er med pa a underbygge leerer sin mening om at

faglig trygghet farer til mer muntlig aktive elever.
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Passive elever

Som resultatene viste i tabell 1 og 2 sa var det en stor andel av elevene i begge klassene som
var muntlig aktive i de to klassene. | begge klassene var det likevel noen elever som var
veldig passive. Jeg valgte a sperre leererne om hva de tror er grunnen til den passive

holdningen til helklassesamtalen hos disse elevene.

Leerer i klasse Y: «Jeg tror det kommer av at de elevene som er faglig sterke tar mer
initiativ til & ta ordet i timene. De som ikke er sa faglig sterke, blir litt passiv, spesielt i

de farste timene.»

Dette er noe som samsvarer med de observasjonene og tolkningen jeg gjorde av en av
elevene. Hun viste en interesse i a delta i den muntlige helklassesamtalen, men péa grunn av
darlige matematiske ferdigheter tolker jeg det til at hun trenger mer betenkningstid. Dette
farer til at hun bruker litt lenger tid til 2 komme fram til en lgsning, og har kanskje ikke de
samme resonneringsevnene som noen av de andre elevene har, hvis spgrsmalene blir

vanskeligere.

Jeg sa at laererne brukte litt mer tid hos de svake elevene da elevene jobbet individuelt. P4

grunnlag av det lurte jeg pa om det var en bevisst strategi de hadde.

Leerer i klasse X: «Ja, det er en bevisst strategi jeg bruker. De svake elevene trenger

mer veiledning og ma derfor fa inn ting mer med teskje.»

Leerer i klasse Y: «Ja, det er en bevisst strategi jeg har. Jeg vet at de trenger mer
veiledning, og er da mer naturlig a bruke mer tid pa disse elevene. Jeg vet at de
elevene som er faglig sterk, ogsa har den kompetansen til & kunne bidra i sterre grad til
a gke sin egen laering. De elevene som er svake, har i mindre grad den kompetansen,

og trenger derfor mer veiledning.»

Her ser vi at begge laererne uttrykker at de har en bevisst strategi pa a gi veiledning til de
elevene med svakere matematiske ferdigheter. Tidligere har vi sett at laererne har uttalt at
faglig trygghet er veldig viktig for at elevene skal kunne tgrre & bidra muntlig i
helklassesamtalene. For a fa de passive elevene til a bli mer faglig trygge bruker de altsa mer

tid hos disse elevene. Lereren i klasse Y mener at de elevene som er faglig sterke har en
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starre kompetanse til a gke sin egen lering uten a trenge like mye veiledning hos lererne, og
derfor kan de ogsa bruke mer tid hos de svake elevene. Tid per elev er en viktig faktor her, og
jo starre klassene er, jo mindre tid har leereren & gi veiledning til de svake elevene. Dette
mener jeg Vil kunne fare til en starre ubalanse i klassen, der gapet pa de svake og sterke
elevene blir starre. Dette er et funn som mer spesifikt eksemplifiserer det Finn, Pannozzo og
Achilles (2003) ogsa fant i sin studie, om at leerere gir mer individualisert instruksjon og

instruksjonen bar av hgyere kvalitet i klasser med fa antall elever.

4.3.2 Bedre elev-elev relasjoner
Her er et utdrag fra intervjuet der Lereren i klasse X nevner om elev-elev relasjoner:

Lerer i klasse X: «Jeg tror ogsa det pavirker relasjonene mellom elevene i en positiv

retning. De har faerre & forholde seg til.»

Her antyder laereren at hvis elevene har faerre & forholde seg til, er det lettere for elevene a fa

god relasjon med de andre elevene.

Lereren i klasse Y snakker ogsa om relasjoner mellom elevene, og betydningen det har for

muntlig deltakelse:

Leerer i klasse Y: «Jeg opplever at elevene kjenner hverandre bedre i mindre klasser.
Jo bedre relasjoner elevene har med hverandre blir det lettere for elevene & komme
med faglige bidrag i timene. Disse relasjonene bidrar til en bedre klassemiljg som gjar

at fryktkulturen forsvinner.»

Her begrunner lareren at han pa bakgrunn av egne erfaringer opplever at elevene har bedre
relasjoner i klasser med feerre elever. Videre forklarer han nytten de gode relasjonene har for

muntlig deltakelse.

Vi kan se at begge laererne mener at fa elever i klassen resulterer i bedre relasjoner mellom
elevene. Gevinsten de relasjonene medfarer, er mer muntlig aktive elever, som tgrr 3 komme
med faglige bidrag i timene. Gode relasjoner bidrar til et godt klassemiljg, og ifalge
kunnskapsdepartementet (2011) vil et godt klassemiljg fare til at elevene er trygge pa a veere
delaktig i muntlige interaksjoner med medelevene sine. Dem belyser at klassemiljget vil

pavirke leringsmiljget. En klasse der elevene har gode relasjoner med hverandre vil
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takhgyden for @ komme med gale svar vaere mye hgyere. Undersgkelsen som ble gjort av
Danielsen (1998) som ser pa talevegring i skolen, viser at starste grunnen til talefrykt er
hensyn elevene rar for de andre elevene. Uten gode relasjoner til de andre elevene vil en elev
kunne vaere mer usikker pa a uttrykke seg muntlig i plenum. En trolig grunn til det kan veere
for & ikke gi et inntrykk av a veere mindre intelligent. Hvis en elev har et godt forhold til de
andre elevene vil frykten for a komme med gale svar vaere mindre, slik som leereren i klasse Y
har uttalt.

4.3.3 Hva forteller leererintervjuene 0ss?
Jeg har laget en figur som skal illustrere det lererne sier om klasser med fa antall elever og
muntlig deltakelse.

Fa elever

Elevene har
faerre a
forholde seg til

Laerer har mer
tid per elev

Elevene far mer Laerer- Sterkere elev-

faglig hjelp elevrelasjon elev relasjoner

Muntlig aktive
elever

Figur 9: Oppsummering av laerer sin mening om fa antall elever sin betydning for muntlig deltakelse
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Laererne mener at en mindre antall elever i en klasse farer til at de har mer tid til hver enkelt.
Dette mener de er en viktig faktor for relasjonen de har for elevene i og med at de far mer tid
til & bli kjent med elevene og har mer tid til & gi faglig hjelp. Gode lerer-elevrelasjoner mener
de vil ha pavirkning pa leeringskulturen i klassen. Laeringskultur er altsa en variabel som
pavirker elevenes oppfatning av hva som forventes av de pa skolen. En god laringskultur vil
fore til at elevene er villige til & lere og kan vere en viktig faktor for den muntlige deltakelsen
til elevene. Hvis elevene er villige til & leere, sa vil det ha en naturlig pavirkning pa den faglige
tryggheten. Den faglige tryggheten kommer ogsa av at leererne har mer tid til & gi faglig hjelp.
Den faglige tryggheten vil igjen fare til at elevene faler seg mer trygg pa a bidra i de
matematiske helklassesamtalene. Dette kan vi blant annet se ved at de faglig sterke elevene
ofte bidrar mest, mens de faglig svake elevene blir veldig passive. Gode relasjoner og faglig

trygghet er altsa viktig for at elevene skal vaere muntlig aktive i helklassesamtalene.

En annen ting leererne mener er en viktig faktor for muntlig deltakelse, er at i en mindre klasse
har elevene faerre & forholde seg til, som de mener medfarer til at elevene utvikler en sterkere
relasjon til hverandre. Gode relasjoner mellom elevene har en viktig betydning for et godt
klassemiljg, og et godt klassemiljg gjer at elevene er trygge pa a vaere delaktige i muntlige

interaksjoner med medelevene sine.
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5 Konklusjon

| dette forskningsprosjektet har problemstillingen “Hva kjennetegner helklassesamtalen i
matematikk nar det er fa antall elever i klassen?» vart i fokus gjennom hele prosessen. Til
denne problemstillingen valgte jeg a fokusere pa tre forskningsspgrsmal. Disse
forskningsspgrsmalene er: 1. “Hvordan kan man forsta det muntlige deltakelsesmansteret i en
klasse med fa antall elever? ” 2. “Hva forteller interaksjonsmgnster om kvaliteten pa
helklassesamtalen i en klasse med fa antall elever? ” 3. “Hva mener lererne om fa antall
elever sin betydning for muntlig deltakelse i matematikk? ” For & kunne besvare pa disse
forskningsspgrsmalene gjorde jeg observasjon av undervisningene og intervju av leererne.
Utvalget var to klasser med henholdsvis fem og syv elever, og to matematikklarere. |
observasjonsfasen sa jeg pa muntlig deltakelsesmgnster og interaksjonsmenster, ved hjelp av
frekvensregistrering og feltnotater. Til dette brukte jeg et observasjonsskjema som tok
utgangspunkt i rammeverket til Drageset og Allern (2020) som omhandler hovedkategorier
for laerer- og elevinteraksjoner. Pa intervjuet stilte jeg leererne sparsmal om det interessante
jeg observerte i undervisningen knyttet til tematikken og deres meninger om fa klasser sin
betydning av muntlig deltakelse i matematikk. Gjennom en ngye bearbeidelse og analysering
av datamaterialet ved hjelp av Wood og Williams (2006) rammeverk, variabler som kan
pavirke muntlig deltakelse i matematikk og tidligere forskning, har jeg endt opp med

tilstrekkelig innsikt for a kunne svare pa forskningsspgrsmalene.

Gjennom forskningsprosjektet har jeg avdekket funn tilknyttet til det muntlige
deltakelsesmgnsteret. Her oppdaget jeg at i en klasse med fa antall elever viser
deltakelsesmgnsteret at en stor andel av klassen deltar muntlig i helklassesamtalene. Selv om
klassestarrelsen er liten finner man noen elever som star for en stor mengde med ytringer, og
noen ytrer sjeldent eller aldri og blir ansett som passive elever. Med stgtte til utsagn fra
lzererne fant jeg blant annet ut at den muntlige deltakelsen ofte avhenger av elevenes faglige
trygghet. De faglige sterke elevene er ofte de som bidrar mest og de faglig svakere elevene er
ofte de som bidrar minst. Resultatene i disse to klassene viste ogsa at guttene er i
gjennomsnitt mer deltakende enn jentene, som samsvarer med Aukrust (2003b) sin forskning

om skjev kjgnnsrepresentasjon.

Analysen av interaksjonsmgnsteret viser at i kategoriene for laererinteraksjoner, er det fortelle

eller informere, statte og lede (elevene til & komme videre mot & finne et svar) og fokusere pa
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detaljer (av betydning) som er de interaksjonssformene som oftest forekom i matematikk
klasserommet. | kombinasjon av Wood of Williams (2006) og Drageset og Allern (2020) sine
rammeverk, tyder det pa at leererinteraksjonene peker mot en blanding av konvensjonell
tekstbokkultur og konvensjonell problemlgsningskultur. I disse klasseromskulturen er det
typisk at elevene ofte svarer med (bare) svar pa matematiske spgrsmal. Resultatene for
elevinteraksjoner viser nettopp dette, elevene svarer ofte kort hvis laerer bruker
interaksjonsformer som inngar de gvrige klasseromskulturene. Sammenligningen av
lererinteraksjoner og elevinteraksjoner viser at laerer er den som styrer kvaliteten pa samtalen.
Maten elevene velger a svare pa blir ofte dratt den veien larer velger a ta den. Analysen viser
at selv om elevantallet i en klasse er liten, sa er det laereren som er den avgjgrende faktoren

for kvaliteten pa helklassesamtalene i matematikk.

Med intervju av lererne var hensikten a fa klarhet i det jeg observerte i undervisningen, og i
tillegg sparre dem om hva de mener om fa antall elever sin betydning pa muntlig deltakelse i
matematikk. | kapittel 4.3.3 kan man se en figur som viser en illustrert oppsummering av det
lererne mener. Funnene fra intervjuene viser at disse to laererne mener at fa elever i en klasse
farer til at leererne har mer tid til hver elev og hver elev har farre a forholde seg til. Med mer
tid per elev, betyr det at leererne har mer tid til a gi per elev mer faglig hjelp. Mer faglig hjelp
per elev vil si at elevene potensielt vil bli mer faglig trygge i matematikk, og derfor ogsa tarre
a veere mer muntlig deltakende i helklassesamtalene. Dette var ogsa noe jeg observerte i
undervisningen: de sterke elevene var de som var mest muntlig aktiv og de svake var minst
aktiv. Leererne mener ogsa at mer tid per elev vil fare til at leererne har mer tid til 2 kunne
skape gode relasjoner med elevene. De mener at de gode relasjonene vil kunne fare til en
bedre leeringskultur. Hvis lerer har mye tid til & jobbe med laeringskulturen, mener de at
fryktkulturen gradvis vil forsvinne og gale svar blir mer verdsatt i helklassesamtalene.

Learerne mener ogsa at en god leeringskultur vil kunne gjgre elevene mer faglig trygge.

At hver enkelt elev har ferre a forholde seg til, mener laererne at elevene i mindre klasser far
bedre relasjoner med hverandre. De far altsa mer tid til & skape relasjoner med hverandre, som
vil medfare til et godt klassemiljg. Et godt klassemiljg mener de vil fare til at elevene blir mer

muntlig aktiv.
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5.1 Videre arbeid innenfor forskningsfeltet

I mitt forskningsprosjekt har jeg fatt en dypere innsikt i hva som kjennetegner
helklassesamtalen i klasser med fa antall elever, med fokus pa interaksjonsmgnster og muntlig
deltakelse. Funnene mine fra dette forskningsprosjektet kan gi meg og andre leerere leerdom,
og er med pa a gi en starre forstaelse av muntlig deltakelse og interaksjonsmgnster i
helklassesamtaler. Ut fra det jeg har erfart fra dette forskningsprosjektet, kunne jeg i et videre
arbeid med forskningsprosjektet tenkt meg & utforske flere klasserom med fa antall elever og
intervjuet flere leerere. | tillegg hadde det veert interessant a sett pa hvordan helklassesamtalen

er i stgrre klasser og sammenlignet funnene med sma klasser.
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Vedlegg A — Observasjonsskjema for

leererinteraksjoner

OBSERVASJONSSKJEMA FOR KOMMUNIKASJON | MATEMATIKK MED FOKUS PA LLERERINTERAKSJONER

_ Antall

Leerer X

Informere og foresla

Dato/Tid:

Kommentar

Logg

Fortelle eller informere
elevene

Demonstrere

Stgtte og veilede

Apen fremdrift

Forenkle

Lukket fremdrift

Veiledet algoritmisk resonnement

Stgtte og lede (elevene til & | Traktmgnster
komme videre mot a finnne et
svar) Topaz effekt
Gjenta
Poengtere
Oppsummere
Fokusere pa detaljer (av
betydning) Tilkobling

Fremkalle elevtenking

Belyse detaljer

Fa tilgang til og dele

elevtekning

Invitere
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Utvide elevtenking

Oppmuntre til refleksjon

Oppmuntre til resonnering

G3 ut over den fgrste metoden
ved a presse pa for alternative
metoder

Bruke eller utvide elevideer | Utvikle elevideer i plenum

Korrigerende spgrsmal

Foresla en ny strategi

Utfordre ideer Utfordre
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Vedlegg B — Observasjonsskjema for elevinteraksjoner
OBSERVASJONSSKJEMA FOR KOMMUNIKASJON | MATEMATIKK MED FOKUS PA ELEVINTERAKSJONER

Klasse: Laerer X Dato/tid: Tema for timen: @vrige komr

Til (Bare) svar pa
*Elev nr.* Kignn |stede? | matematiske spgrsmal Forklaringer Initiativer Evaluering Kommentar

El

E2

E3

E4

E5

E6

E7

E8
TOTALER
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Vedlegg C - Intervjuguide

Intervjuguide

1. Hvordan tror du min tilstedeveerelse har pavirket elevdeltakelsen?

2. Hvordan tror du min tilstedeverelse har pavirket deg som leerer i undervisningen?
Huvis ja, kan du utdype dette?

3. Jeg la merke til at i den forste timen var det stgrre tendens til monolog, mens i den
andre timen var det mer preg av dialog. Hva tror du det kommer av? (Sper kun
lereren i klasse Y)

4. En starre andel av klassen kom med bidrag i de matematiske samtalene i plenum.
Likevel var det noen elever som var veldig passiv, hva tror du er grunnen til det?

5. Jeg sa at du brukte litt mer tid pa noen av de passive elevene pa tomannshand. Hva er
grunnen til at du brukte mer tid pa dem?

6. 1denne klassen er det kun 5/7 elever, noe som blir ansett som fa elever i forhold til
gjennomsnittet i Norge. Hvordan tror du det pavirker kommunikasjon og muntlig

deltakelse i undervisningen?
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Vedlegg D — Kvittering fra NSD

\/U rd e rn g ¥213.052022 ~ 8 Skrivut

Referansenummer
618506

Prosjekttittel
Liten klasse sin betydning for matematisk leering gjennom kommunikasjon

Behandlingsansvarlig institusjon
UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og laererutdanning / Institutt for leererutdanning og pedagogikk

Prosjektperiode
03.11.2021 - 20.06.2022

Meldeskjema £

Dato Type
13.05.2022 Standard
Kommentar

Viviser til endring registrert 12.05.2022. Vi kan ikke se at det er gjort noen oppdateringer i meldeskjemaet eller vedlegg som har innvirkning pa var vurdering
av hvordan personopplysninger behandles i prosjektet.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vivil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson: Markus Celiussen
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