S
N

SUisua®

UiT Norges arktiske universitet

.
¥,

Institutt for leererutdanning og pedagogikk

Stette i undersokende matematikkundervisning

En kvalitativ studie av lereres stotte i undersekende undervisning

Marte Nergérd og Petter Hustad

Masteroppgave i matematikkdidaktikk, LER-3903, mai 2022




II



Forord

Var masteroppgave markerer slutten pa var 5-arige grunnskolelererutdanning ved UiT-

Norges Arktiske Universitet. Vi har hatt fem lererike og minneverdige ar.

Vi vil med dette takke vare veileder Per Qystein Haavold og Oskar Wang som har hjulpet oss

med denne oppgaven.

Til vare medstudenter, da spesielt til vare venner i hjornet pa kontoret, takk for gode samtaler
om alt og ingenting og onsdager med noe godt til kaffen. Dere har gjort det lettere & holde
motet oppe. Vi vil ogsé takke vare kjare, venner og familie for stette og positive ord 1

skriveprosessen.

Men viktigst av alt ma vi takke hverandre for at vi har hatt en s& morsom, utfordrende og

leererik masterperiode. Vi har hatt et godt samarbeid som har fert til denne masteroppgaven.

Tromsg, mai 2022

Marte Nergard og Petter Hustad

III



1Y%



Sammendrag

Masteroppgaven vér er et resultat av en kvalitativ studie, hvor formalet er a finne ut hvilke
faktorer som spiller inn for hvilken stette som blir gitt i den undersekende fasen i en
undersegkende undervisningssekvens, ved bruk av interaksjonsskalaen til Knutsen og Ittelin
(2021). Interaksjonsskalaen til Knutsen og Ittelin (2021) bestod av fem ulike nivéer av
interaksjoner, men vi har i var oppgave valgt & dele den opp i seks nivder: 1) fortellende, 2)

losende, 3) orienterende, 4) utfordrende, 5) deltakende og 6) tilretteleggende.

Vi fikk veere med i FoU-prosjektet SUM. Gjennom dette prosjektet fikk vi tildelt
datamaterialet, dette var videopptak fra undersekende undervisningssekvenser som var

planlagt av lerere som er deltakende i SUM-prosjektet.

For & analysere datamaterialet vért har vi benyttet oss av en kvalitativ innholdsanalyse.
Resultatet av var analyse var at vi valgte 4 dele opp den ene kategorien, i tillegg s vi pa
interaksjonsskalaen i forhold til stette og hvordan litteratur som omhandler stotte 1
undersegkende undervisning, litteratur om undersekende undervisning og kommunikasjon i
matematikk hang sammen med resultatene vare. Vi telte opp alle kategoriene, og sa péd hver
av gktene for seg selv. Og til sist sa vi pa hva som forarsaket interaksjonene og hva som
skjedde etterpa. Var studie viser at hver og en av kategoriene i interaksjonsskalaen er en slags
stotte 1 seg selv, og ingen av de er bedre eller darligere enn en annen dersom en ser pa
hensikten med kategorien. Sosiomatematiske normer som er etablert i klasserommet er etter

vér tolkning en viktig del av hvilken stotte som blir gitt, i tillegg til klasseromskulturen.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn

Vi har gjennom vare fem ar ved grunnskolelererutdanning 5.-10.trinn hatt matematikk som
masterfag, og har opparbeidet oss kunnskap og forstaelse i dette faget. Spesielt varen 2021
fikk vi et bredere blikk pa hva matematikk egentlig er, og vir oppfatning av matematikk har
endret seg gjennom disse drene. Var egen skolegang var preget av at lerer presenterte
algoritmer pa tavlen og kom med eksempler til oppgaver for vi pa egenhénd satt pa hver vér
pult og arbeidet med oppgaver i boken. Denne undervisningstypen kan minne om det Alre og
Skovsmose (2004) beskriver som det tradisjonelle klasserommet, hvor lereren er den typiske
autoriteten i klasserommet og elevene arbeider individuelt pa plassene sine. En slik
undervisningsform gir elevene liten eller ingen mulighet til & kunne ta ansvar for sin egen
leering, og leringens kvalitet vil pavirkes. Gjennom utdanningen var innenfor
matematikkdidaktikk har vi blitt introdusert for andre méter & gjennomfere undervisning i
matematikk pa, og vi har satt i gang vare egne tankeprosesser om hvordan vi som larere skal

gjennomfere matematikkundervisningen i skolen.

Pé vart tredje &r ved glu begynte implementeringen av fagfornyelsen 2020, hvor vi i praksis
pa ungdomstrinnet fikk delta i utviklingsarbeid som omhandlet den nye lereplanen. Ogsa
undervisningen var pa UiT ble mer rettet mot dette og hva var oppgave som fremtidige lerere
innebar ble ogsd tydeligere. Kunnskapsleftet 2020 har en overordnet del som viser hvilken
kompetanse elevene skal ha i hvert fag en har pé skolen. I lopet av dette aret fikk vi eynene
opp for kjerneelementet: utforskning og problemlosning, som er det forste kjerneelementet i
den nye lereplanen i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020). Begrepet utforskning er
synonymt med begrepet undersekende. Under ser vi et utdrag fra laereplanen i matematikk,

dette er hentet fra delen om fagets relevans og de sentrale verdiene:

Alle fag skal bidra til 4 realisere verdigrunnlaget for opplaeringen. Kritisk tenkning i
matematikk omfatter kritisk vurdering av resonnementer og argumenter og kan ruste
elevene til & gjore egne valg og ta stilling til viktige spersmal i sitt eget liv og i
samfunnet. Nar elevene far tid til 4 tenke, reflektere, resonnere matematisk, stille
spearsmal og oppleve at faget er relevant, legger faget til rette for kreativitet og
skapertrang. Matematikk skal bidra til at elevene utvikler evne til & jobbe selvstendig

og samarbeide med andre gjennom utforskning og problemlesning, og kan bidra til at
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elevene blir mer bevisste pa sin egen lering. Nér elevene fir muligheten til 4 lose
problemer og mestre utfordringer pa egen hénd, bidrar dette til & utvikle utholdenhet

og selvstendighet. (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2)

Her nevnes blant annet begrepet utforskning og problemlesning, og det at elevene skal {4 tid
til a tenke, reflektere og resonnere. I litteraturen er dette begreper som blir nevnt i
sammenheng med undersgkende undervisning. Vi har for eksempel Alrg og Skovsmose
(2004), Blomhgj (2021), Pedaste et al. (2015) og flere. Den nye lereplanen gér mer bort fra
det mer tradisjonelle klasserommet som vi har vart vant med i lopet av vér skolegang, Alre
og Skovsmose (2004) beskriver det tradisjonelle klasserommet pa den maten at det er leereren
som er «autoriteten» i rommet og i kommunikasjonen som forekommer i klasserommet.
Leareren introduserer elevene for oppgaver, etterfulgt av at elevene arbeider med oppgaver i

boken.

Pa bakgrunn av vére egne erfaringer fra skolen og det vi har opparbeidet oss av kunnskap 1
matematikkemnene ved grunnskolelererutdanningen ensket vi 4 se mer pé et tema innenfor
undersegkende undervisning og kommunikasjon i matematikkfaget. Undersekende
undervisning eller inquiry-based learning som det omtales som i litteraturen er et svart aktuelt
tema innenfor matematikkdidaktikkens forskere, og gar i motsatt retning av det den

tradisjonelle tilnermingen til undervisning gjor.

Vért fokus har vert & finne ut hvordan vi som fremtidige laerere kan stotte og veilede vére
elever i en slik undervisningsform, Blomhej (2021) forklarer i sin trefasemodell for
undersekende undervisning at laererens jobb er nettopp det & stotte og veilede elevene.
Sentralt her vil ogsd kommunikasjonen som foregér i klasserommet vare, som Pedaste et al.
(2015) pépeker i sin femfasemodell at er viktig. Gjennom kommunikasjonen mellom larer og
elev vil elevene kunne fa tilbakemelding péd egen leringsprosess ved & dele tanker, ideer og
resultater med andre. Da ved bruk av resonnering, begrunnelser, argumentasjon og refleksjon
(Pedaste et al., 2015). Blant annet argumenterer Franke, Kazemi og Battey (2007) for at
dersom lareren stiller sparsmal som omhandler leeringsprosessen til elevene istedenfor
spersmaél som retter seg mot svaret vil det bli lagt til rette for at elevene selv kan uttrykke og
begrunne tankene og ideene sine. Fér elevene muligheten til & fremme egne tanker og ideer,
vil det legge til rette for at vi som lerere kan stotte de matematiske kunnskapene og
ferdighetene til elevene, da gjennom at vi stiller spersmal til deres ideer, fremmer

losningsstrategiene deres og kobler de sammen (Franke et al., 2007).
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Stette er ogsa sentralt i blant annet Lazonder og Harmsen (2016) sin studie. De viser til at
elevene er mer aktive i arbeidet underveis og oppnér et stotte leringsutbytte dersom de fér
stotte underveis i prosessen. En kan da si at lererens stotte og veiledning vil vere viktig for at
elevene skal oppné leringsutbytte av undervisningen. Dette vil vaere bakgrunnen for var

problemstilling som vi skal ga inn pé i neste delkapittel.

Var oppgave er ogsd en del av SUM-prosjektet, SUM stér for Sammenheng gjennom
Undersekende Matematikkundervisning, og har et overordnet mal som omhandler
sammenheng gjennom utdanning, hvor det blir undersekt pa tre ulike nivier. Malet med
prosjektet er & bidra til utvikling av leeringen til barn og unge, og motivasjon for matematikk
gjennom hele skolegangen ved & forsgke & integrere undersegkende matematikkundervisning
fra barnehage til og med videregaende skole. SUM-prosjektet sikter seg inn pé & skape
samspill mellom utvikling av undervisningspraksis og matematikdidaktisk forskning
(Blomhgj, 2021). Prosjektet vart er ogsa en videreforing av Knutsen og Ittelin (2021) sitt

prosjekt, hvor vi bruker interaksjonsskalaen de har utviklet som en del av vér analyse.

1.2 Problemstilling og forskningssporsmal

Ettersom vi gnsker a se pé stotten som kan gis elevene 1 undersgkende undervisning, har vi
valgt 4 observere interaksjoner mellom lerer og elever i undervisningsekter med
undersegkende undervisning, i klasser hvor laereren er en del av SUM-prosjektet. Formalet
med var studie er & finne ut hvilke faktorer som spiller inn for hvilken stotte som blir gitt i den
undersokende fasen i en undersokende undervisningssekvens. For & kunne svare pa denne

problemstillingen har vi sett pd folgende forskningsspersmal:

1) Hvor mange interaksjoner forekommer i den undersgkende undervisningen og hva
skjer for og etter interaksjonen?

2) Hva kjennetegner stotten som blir gitt i de ulike kategoriene i interaksjonsskalaen?

Forste forskningsspersmal vil bli besvart i resultatdelen hvor vi viser til figurer som viser til
hvilke kategorier interaksjonene i undervisningssekvensene faller innenfor, og hva som
forarsaker interaksjonen og utfallet av den. Andre forskningsspersmal vil bli besvart i

diskusjonskapitlet, hvor vi vil diskutere rundt stetten som forekommer opp mot relevant
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litteratur innenfor undersgkende undervisning, stette i undersekende undervisning og

kommunikasjon i matematikk.

1.3 Oppgavens struktur

Forskningsprosjektet vart vil starte med en teoridel som gjor rede for relevant teori for
analysen var. Kapittel 3 vil vere en presentasjon av valget av metode, utvalget i forskningen
og hvilken metode for analyse vi har benyttet i forskningsprosjektet vart. Vi vil ogsa gjere
rede for kvaliteten pé forskningen og hvilke etiske betraktninger vi har gjort. Resultatene vére
vil presenteres i kapittel 4, og det femte kapittelet vil vaere dreftingsdelen hvor vi drefter
relevant teori opp mot resultatene vare og problemstillingen var. Etterfulgt av en

oppsummering og deretter en avslutning hvor vi svarer pd problemstillingen vér.
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2 Teori

Teorikapittelet inneholder teori som har relevans til forskningsprosjektet vart, vi vil starte
med & gjore rede for undersgkende undervisning, stette i undersegkende undervisning og
deretter gd videre pd kommunikasjon i matematikk. Etterfulgt av en presentasjon av
bakgrunnen for rammeverket vi har som utgangspunkt for analysen vér og deretter selve

presentasjonen av rammeverket.

2.1 Undersokende matematikkundervisning

Undersgkende undervisning blir i norsk litteratur omtalt som utforskende
matematikkundervisning eller undersgkende og undersgkelsesbasert undervisning. Annen
litteratur bruker IBME, som stér for inquiry-based mathematics education og direkte oversatt
blir det «Undersgkelsesbasert matematikkundervisning». I var oppgave vil vi benytte oss av
begrepet undersekende matematikkundervisning og/eller undersekende undervisning da vi

skriver en matematikkdidaktisk master.

John Dewey med sin leringsteori «learning by doing», er opphavet til undersegkende
undervisning. Han utviklet en pedagogikk hvor han til en viss grad utviklet en forseksskole.
Laringsprosessen til Dewey var pavirket av 4 la barna utfolde sin naturlige nysgjerrighet og
deres mate 4 stille spersmal pa (Blomhgj, 2021). Deweys utgangspunkt for dette er det han
beskriver som reflective inquiry, som er en generell karakteristikk av menneskers erkjennelse.
Altsa hvordan lering er drevet av motivasjon for a forsta en situasjon eller lose et problem, og

dette skjer gjennom refleksjon og samhandling (Blomhgj, 2021).

Béde Blomhgj (2021) og Skanstrem og Blomhgj (2016) beskriver syv punkter som

oppsummerer Deweys filosofi, her oversatt fra dansk til norsk:

1. Grunnleggende soker mennesket a forsta og beherske sin omverden gjennom maélrettet
undersekende, problemlesende og reflekterende atferd (reflective inquiry) samt a
utvikle og dele sin viten gjennom sosial interaksjon.

2. Vitenskapelig viten er utviklet kulturhistorisk gjennom raffinering og kultivering av
menneskets grunnleggende erkjennelsesinteresse.

3. Gyldig viten (sann viten) er viten, der det har vist seg effektivt til & forstad fenomener

og lese problemer (pragmatiske).
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4. Utdannelse skal styrke og utvikle den enkelte elev sin evne til & leere gjennom
undersekelse og refleksjon (reflective inquiry). Elevene skal oppleve, at den viten, de
utvikler er nyttig og effektiv i deres omverden (erfaringsforankret validitet).

5. Elevenes erfaringer og tidligere ervervet viten er sentral i forhold til & tilrettelegge
undervisning og erverve ny viten.

6. Viten allmenn gjeres 1 undervisningen gjennom felles refleksjon over felles erfaringer.

7. Det overordnede mélet er & utdanne elevene til a ta aktivt og kritisk del i utviklingen

av et demokratisk samfunn. (Blomhgj, 2021).

Disse prinsippene gir mer legitimitet til undersekende undervisning i matematikk, men det er
krevende a utvikle en praksis hvor disse prinsippene skal realiseres. Kunnskapen elevene skal
utvikle skal oppleves som meningsfull og nyttig for de, og deres kunnskap og erfaring skal

vaere grunnlaget for 4 tilrettelegge undervisning og at elevene skal vare aktive i samfunnet og

ta kritisk del i utviklingen av samfunnet (Blomhej, 2021; Skinstrom & Blomhgj, 2016).

Pedaste et al. (2015) definerer undersgkende undervisning som en prosess hvor det er elevene
selv som skal oppdage ny kunnskap, da ved & arbeide sammen med andre og selv utarbeide
hypoteser og utforske disse sammen med andre. Av Skanstrem og Blomhgj (2016) blir
undersegkende undervisning beskrevet som en undervisningsform hvor elevene fér
utfordringer hvor problemer skal formuleres, de skal finne relevant informasjon, diskutere
sammen med andre, lage hypoteser og da pa bakgrunn av dette kunne utvikle deres

matematiske argumenter.

For & skille mellom ulike typer undervisningsformer i matematikk bruker Rocard (2007)
begrepene deduktiv- og induktiv tilneerming. Undersgkende matematikkundervisning tilherer
en induktiv tilnerming, hvor elevene er aktive i leringsprosessen gjennom veiledning,
eksperiment og observasjon fra lerer. Induktiv tilnerming kan settes i sammenheng med Alrg
og Skovsmose (2004) sin beskrivelse av «undersgkelseslandskapet», denne maten & arbeide
pa skulle oke elevaktiviteten og forme nye leringssamtaler og i tillegg ha et storre fokus pa
nysgjerrighet. Deduktiv tilnerming beskrives som en undervisningsform hvor larer i storst
grad presenterer eller forteller elevene hva de skal gjore. Dette er en «top-down» tilnerming
til undervisning, da kunnskapen overfores fra lerer til elev. Tradisjonell
matematikkundervisning vil plasseres innenfor en deduktiv tilneerming, og en tradisjonell
undervisning er i folge Alre og Skovsmose (2004) sine beskrivelser slik at leerer presenterer

fra en bok, og deretter introduserer en algoritme de kan bruke nar de senere skal lose
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oppgaver. Etter dette arbeider elevene selvstendig med oppgaver, mens lerer gir rundt og
kontrollerer elevenes svar ved bruk av en fasit. Her er det bare ett svar som kan veere riktig pa
det matematiske spersmaélet (Alre & Skovsmose, 2004). En slik mate & arbeide pa kan
sammenlignes med instrumentell forstaelse og det Skemp (2006) beskriver som «rules
without reasonsy, dette stottes av Boaler (2015) som skriver at mange elever beskriver

matematikk som en liste av regler og prosedyrer som ma pugges og huskes.

Undersekende undervisning ble forst introdusert i naturfag, og ble forst pé et senere tidspunkt
implementert i matematikkfaget (Artigue & Blomhgj, 2013). Artigue og Blomhgj (2013) viser
til modellering og problemlesning for & koble sammen opplaringen i matematikk til
undersegkende undervisning. Problemlesning innebarer at elevene skal utvikle egne strategier
og teknikker for & lase problemer, der skal de eksperimentere, ansla, evaluere og utforske. De
vil ogséd fa mer ansvar for egen laering, og oppmuntres til & generalisere resultatene de
kommer frem til og generere spersmal. Modellering pé sin side handler om & skape en
forstéelse mellom den virkelige verden og matematikken. Ved a bruke modelleringsaktiviteter
kan elevene forsta konsepter i matematikk og samtidig skape ny innsikt. Dette henger tett

sammen med undersgkende matematikkundervisning (Artigue & Blomhgj, 2013).

Essential ingredients in inquiry-based education

Teacher guidance

» Values and builds upon students’
reasoning/scaffolding

= Connects to students’ experience

Classroom culture
« Shared sense of purpose/justification

* Value mistakes, contributions (open-minded)
+ Dialogic

» Shared ownership

Type of questions

- Open, multiple solution strategies sl

: E"peggg;ed £ "’a’ta“d’“ « Inquire - the 5 e's: engage, explore,
scientifically relevan explain, extend, evaluate

= Collaborate

Figur 1 Essensielle elementer i undersokende undervisning (Artigue & Blomhaj, 2013, s. 801).
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Figur 1 viser en sammenfatning av undersekende undervisning, dette er en modell som er
basert pd4 PRIMAS (Promoting inquiry in mathematics and science education across Europe),
som er et prosjekt som strekker seg over flere land, hvor hensikten er implementering og bruk
av undersgkende undervisning i1 naturfag- og matematikkundervisning (Abril et al., 2013;
Engeln et al., 2013). Modellen viser kjennetegn ved undersekende undervisning fordelt pa
ulike kategorier. Oversatt til norsk blir kategoriene: verdsatte resultater, type sporsmdl,
elevaktiviteter, lcererveiledning og klasseromskultur. Undersekende undervisning har en
klasseromskultur hvor det skal vere et delt eierskap mellom laerer og elevene, altsa det som
beskrives som et dialogisk klasserom. Feil skal ikke rettes pd, men det skal ses pa som en
mulighet for lering hvor alle skal kunne komme med like hoyt verdsatte bidrag, altsd
resultatene skal verdsettes nansett. Sporsmdlene som stilles vil vaere dpne spersmal som har
flere enn én losning, og leererens rolle blir slik at de skal fremme elevenes svar og koble
sammen deres resonneringer slik at de kan tilegne seg ny kunnskap for a videre kunne bygge
pa kunnskapen sin. Elevaktiviteten skal vare preget av & vise nysgjerrighet, stille sparsmél,
utdype, forklare og at de skal kunne evaluere de faglige argumentene og resonnementene de

kommer med (Abril et al., 2013; Artigue & Blomhgj, 2013).
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2.1.1 Essensielle lzerer- og elevaktiviteter

I undersgkende undervisning er det aktivitet som er mer essensiell en annen aktivitet for 4 fa

en mest mulig optimal undersekende undervisningssekvens. Tabellen under viser Blomhgj

(2021) sine utfyllende beskrivelser av elevaktivitetene som oppstar i undersekende

undervisning og hvilken rolle lereren innehar i slik undervisning. Det er dog ikke slik at disse

aktivitetene kun oppstér i undersekende undervisning, men Blomhgj (2021) sier at disse

aktivitetene vil vere spesielt utpreget nar det kommer til undersekende undervisning.

Tabell 1 Essensielle elev- og lcereraktiviteter

Essensielle elevaktiviteter

Essensielle lereraktiviteter

e A stille sporsmal

e A avgrense og strukturere

e A observere systematisk

e A maile og kvantifisere

e AXlassifisere

e A utvikle definisjoner

e A beregne og lage overslag

e A innfore og anvende symboler
e A anvende algebra

e A resonnere og bevise

e A representere og visualisere

e A anvende algebraiske uttrykk
e A danne og teste hypoteser

e A eksperimentere

e A kontrollere variabler

e A fortolke og vurdere resultater

e A kommunisere

e  Iscenesette undersokende aktiviteter

e A inspirere til undersgkende holdning og tilgang
til matematikk

e A formidle og allmenngjore lzeringsmal

e A bygge pa og utbygge elevenes erfaringer

e A stotte elevenes eierskap til problemer og
prosjekter

e A skape rom for dialogisk samspill i klassen

e A oppmuntre til spersmél og refleksjon

e A stille 4pne og nysgjerrige spersmal til elevenes
arbeid

e A bemerke og anerkjenne elevenes faglige ideer
og resonnementer

e A verdsette elevens forsgk og feil som grunnlag
for lering

e A fremme samarbeid

e A utpeke og allmenn gjore sentrale begreper og
metoder

e A evaluere elevenes faglige lzering

e A evaluere forlep og evaluere praksis

Blomhgj sine essensielle elev- og lereraktiviteter er onsket aktivitet fra begge parter 1

undersegkende undervisning. Laereraktivitetene vi ser pa hoyre side i tabellen henger etter vér

betraktning tett sammen med stotte av elever i undersgkende undervisning, og

elevaktivitetene pa venstre side er hvilken aktivitet som er ensket fra elevenes side 1

undersegkende undervisning. Vi ser likhetstrekk mellom begrepene Blomhgj (2021) omtaler i

tabellen til litteratur som omhandler stette som vi vil beskrive naermere i delkapittel 2.2.
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2.1.2 Faser i undersekende undervisning

Malene i undersekende undervisning kan vere utfordrende & f3 til, da det stiller hoye krav til
lereren. Laereren ma stille &pne spersmal, stotte og veilede, engasjere, skape nysgjerrighet og
la elevene ta del i prosessen med utforskende matematikk (Abril et al., 2013). Bade Blomhgj
(2021) og Pedaste et al. (2015) har utviklet didaktiske verktay for & gjennomfere og planlegge
undersekende undervisning. Blomhgj (2021) sitt didaktiske verktey er trefasestrukturert og
skal veere til stotte for leerere i matematikk, nar de utvikler undersekende undervisning.
Pedaste et al. (2015) pé sin side har utviklet en femfaseinndeling, hvor sekvensene deles inn 1
mindre deler. P4 denne maten vil det didaktiske- og pedagogiske fokuset vare rettet mot den
undersekende aktiviteten. Vi har valgt Blomhgj (2021) fordi hans modell er spesifikt rettet
mot undervisning i matematikk, og SUM-prosjektet som vi fatt datamaterialet vart fra i stor
grad baserer seg pa Blomhgj (2021) sin modell med tre faser. Vi har ogsé valgt 4 ha med
femfaseinndelingen til Pedaste et al. (2015) som baserer seg pa annen relevant teori, og er en

mer generell oversikt, og ikke spesifikt rettet mot matematikk.

Blomhgjs (2021) trefaseinndeling

Fasene til Blomhgj (2021) er delt inn i tre deler, og vi har tidligere i teorikapittelet omtalt
John Dewey, denne trefaseinndelingen er basert pd hans grunnprinsipper som vi har omtalt i
delkapittel 2.1. Det undersekende forlapet er delt inn i tre hovedfaser: iscenesettelse, elevenes
undersekende arbeid og til sist felles refleksjon og faglig leering. Slik vi ser i tabell 2 er det
ulike fokus og ulik hensikt med hver og en av fasene, men det er ingen fast tidsmessig

struktur, og de kan gjentas i samme forlepet (Blomhej, 2016).
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Tabell 2 Didaktisk modell for undersokende undervisning (Blomhaj, 2021, 5. 7)

Fase 1: Iscenesette forlopet for elevene

Fase 2: Elevenes
selvstendige undersokende

arbeid

Fase 3: Felles refleksjon og
faglig lering

o Skape spersmal, forundring eller
utfordringer

o Etablere det didaktiske miljoet

o Formidle de tidsmessige og
praktiske rammer

o Kilargjere produktkrav og

suksesskriterier/bedemmelsesform

o Tilstrekkelig med tid,
frihet og stette til
elevenes arbeid

o Stette og utfordring
gjennom dialog

o Forberedelse giennom
konstruksjon av

dialoger

o Erfaringer og resultater
fra forlepet
systematiseres og gjores
felles

o Faglige poenger sokes
fellesgjort og forbindes

med laereplanen

Forste fasen til Blomhgj (2021) gar ut pa at leereren gir en utfordring til elevene, og sette

rammen for hvordan gkten skal foregd, denne fasen omtales som iscenesettelsesfasen.

Leareren skal skape spersmaél, nysgjerrighet og utfordringer. Blomhej (2021) pépeker

viktigheten av det & kunne skape dialog i1 klasserommet, slik vi ser av tabell 1 viser han til at

en essensiell lereraktivitet er «& skape rom for dialogisk samspill i klassen». Dette skal lede

deres arbeid videre og vaere oppbyggende til en felles matematikkviten i klassen. En situasjon

skal skapes, altsa iscenesettes, hvor elevene skal utfere et undersekende arbeid som gir

mening for dem. Fasen skal legge til rette for at elevene skal vaere aktive, og kan for eksempel

starte med at leereren forteller en historie, som forer til et undersekende arbeid. Eller at leerer

kommer med en praktisk oppgave som skal motivere til arbeid. Det kan vaere mange ulike

problemer og utfordringer som lerer kommer med. Det trenger ikke vare en bestemt type

oppgave (Blomhgj, 2021; Skénstrom & Blomhgj, 2016).

Skénstrem og Blomhgj (2016) omtaler at organiseringen av det undersekende forlopet kan

vaere organisert tematisk, med et bestemt matematisk leringssikte, rundt en

modelleringssituasjon eller rundt en autentisk modelleringssituasjon med kritisk potensiale.

De viser til en modell for didaktisk mulighetsomréde 1 det undersekende forlepet:
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Figur 2 Et didaktisk mulighetsomrdde for undersokende matematikkundervisning (Skdanstrom og Blomhaj, 2016, 5.94)

Modellen er delt inn i tre dimensjoner: Larerstyrt vs. elevstyrt, tematisk vs. problemorientert
og internt matematisk vs. anvendelsesorientert. Modellen viser en rekke undersekelsesforlop

de har arbeidet med i ulike prosjekter (Skanstrom & Blomhgj, 2016).

Neste fase i trefasemodellen til (Blomhgj, 2021) har fokus pa elevenes selvstendige arbeid og
kalles som vi ser i tabell 2 for elevenes selvstendige undersokende arbeid. Her skal det
etableres faglige, didaktiske og pedagogiske forutsetninger og rammer. Det skal vaere
tilrettelagt slik at elevene skal ha mulighet til & teste og prove ut faglig viten (Blomhgej, 2021).
Fasen baserer seg pa grunnlaget fra den forste fasen, og elevene trenger tilstrekkelig med tid,
stotte og frihet for 4 kunne lose problemet/oppgaven (Blomhgj, 2021; Skanstrem & Blomhgj,
2016). For a utfordre og stette elevene pa en god mate i denne fasen, handler det om at leerer
ikke ma gi mer hjelp og stette enn det som er nedvendig. Dette handler om at elevene ikke
skal bli fratatt de sentrale utfordringene som pé forhand er identifisert. Som lerer ber en
bruke spersmél som: Hva tenker du? Hvordan kom du frem til dette? Er det andre muligheter?
Enn hvis? En kan pa forhand planlegge og forberede seg sammen med kollegaer med &
konstruere og analysere dialoger for & vare forberedt pa hvilke spersmaél og utsagn elevene vil

komme med (Blomhgj, 2021).
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Siste fasen i trefasemodellen til Blomhej (2021) kalles for felles refleksjon og faglig leering
slik vi ser 1 tabell 2. I denne fasen skal det deles tanker, refleksjoner, erfaringer og resultater i
fellesskap. Alt skal systematiseres og deles i1 klasserommet med fokus pé det som er relevant
for leering i matematikk. Hensikten er & fremme de gode matematiske resonnementene til
elevene og fa frem de gode poengene deres for & danne et grunnlag for leering (Skénstrom &
Blomhgj, 2016). Lerer har da den viktige rollen med & tydeliggjore og trekke frem viktige
poeng, i sammenheng med leringsmal og innholdet i undervisningen (Blomhgj, 2021). En ber
ogsa trekke forbindelser og sammenhenger med tidligere etablert kunnskap, og se hvordan
arbeidet i den undersgkende undervisningen kan apne for eventuelle nye undersgkelser og

spersmaél (Blomhgj, 2021; Skinstrom & Blomhgj, 2016).

Pedastes (2015) femfaseinndeling

Pedaste et al. (2015) har gjennom studier av flere artikler og teorier utviklet en syntetisert
syklus av leringsprosessen til elevene i undersegkende undervisning (figur 3). Det er et
femfaseinndelt rammeverk, der hver og en av fasene har ulike underkategorier med ulik
hensikt og fokus. Mens Blomhgj (2021) har faser som er laget for et strukturert
undervisningsforlep som er direkte knyttet opp mot matematikk, har Pedaste et al. (2015) tatt
for seg laeringsprosessen til elevene som faser i undersgkende undervisning og omtaler

undersegkende undervisning som et fenomen som ikke avhenger av fag.
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Figur 3 Leeringsprosess i undersokende undervisning (Pedaste et al., 2015, 5. 56)

I folge Pedaste et al. (2015) kan syklusen brukes av larere for & kunne strukturere og
planlegge undervisningen selv om den er laget ut fra et elevperspektiv og tar utgangspunkt i
leringsprosessen til elevene. Ved bruk av syklusen kan lareren finne ut hva elevene har
behov for i de ulike fasene, og fé et innblikk i hva en kan forvente av elevene gjennom de
ulike fasene. Syklusen er delt inn i fem hovedfaser og oversatt fra engelsk til norsk er de:

orientering, konseptualisering, undersoke, konklusjon og diskusjon.

Forste fasen som omtales som orientering, og er den fasen hvor problemet blir introdusert da
enten av lereren eller medelever. Den handler om hvordan lerer presenterer temaet eller
teorien som skal gjennomgés, og ved bruk av engasjerende spersmal slik at elevene skal fatte
interesse og nysgjerrighet for det undersekende arbeidet (Pedaste et al., 2015). Neste
hovedfase er konseptualisering, det er en prosess hvor en skal forsta utfordringen eller
problemet som er blitt gitt, og er igjen delt inn i to underkategorier: hypotese og stille
sporsmdl. Disse to underkategoriene viser til at utfallet av fasen vil enten vere i form at det er
en hypotese som skal bli undersekt eller at et apent spersmal blir stilt som omhandler valgt

tema (Pedaste et al., 2015).

Side 14 av 99



Videre kommer en til fasen som videreforer spersmalet eller hypotesen fra
konseptualiseringsfasen: d undersoke. 1 denne kategorien finner en flere underkategorier,
disse er: utforskning, eksperimentering og tolkning av data. Fasen omhandler elevenes arbeid
og hvordan de utforsker, den kan vere bade strukturert eller mer fleksibel og tilfeldig
(Pedaste et al., 2015). Neste fase er konklusjonen, her tar en for seg det om er antatt for
undersekelsesprosessen startet, or eksempel et spersmal eller hypotesen som ble satt. Elevene
skal finne matematiske sammenhenger og menstre gjennom felles diskusjoner i denne fasen

(Pedaste et al., 2015).

Siste hovedfase som omtales som diskusjonsfasen gar pa tvers av alle fasene i syklusen, og
har underkategoriene kommunikasjon og refleksjon. Elevene presenterer funnene sine for de
andre elevene i klassen og lereren, hvor de da ogsa fér en tilbakemelding. Kommunikasjon er
et verktoy for dette. Refleksjonsdelen omhandler den delen hvor elevene selv reflekterer over
egne tanker ved det undersokende arbeidet. Hva som var suksessfullt og hva kan forbedres er

vanlige tanker som kommer opp i refleksjonsdelen (Pedaste et al., 2015).

Det er ikke slik at leringsprosessen til Pedaste et al. (2015) er en fastsatt syklus. De ulike
pilene vi ser i figur 3 viser at leringsprosessen kan forekomme pa ulike méter, det er ikke en
fastsatt struktur slik som gjelder for Blomhgj (2021) sin trefasemodell. Elevene kan bevege
seg gjennom fasene alt ettersom hvilken mate & arbeide pé passer for dem. Det anbefales dog
av Pedaste et al. (2015) at en starter med orientering nar leringsprosessen starter opp, slik at

elevene fir en pekepinn péd hva som skal utforskes.

Syntetisering av faseinndelingene

Béde Blomhgj (2021) og Pedaste et al. (2015) har i sine faseinndelinger kjennetegn som kan
trekkes mot undersekende undervisning. Det er et tydelig skille mellom fasene i Blomhgj
(2021) sin trefaseinndeling, og Pedaste et al. (2015) sin femfaseinndeling, da Blomhgj har
basert sine faser ut fra lererperspektivet, mens Pedaste har laget fasene ut fra et
elevperspektiv. Pedaste et al. (2015) beskriver fasene orientering, konseptualisering,
underseke, konklusjon og diskusjon. Blomhgjs iscenesettelsesfase innehar de samme
kjennetegnene som hovedfasene orientering og konseptualisering i Pedaste sin faseinndeling.
Startfasen 1 undersgkende undervisning skal vere slik at leerer overdrar oppgaven til elevene
og er tydelig 1 hva som forventes av elevene. Laererne skal ogsd legge opp til dialog mellom
seg selv og elevene og mellom elevene, dette er knyttet til de essensielle laereraktivitetene til

Blomhgj som vi finner igjen i tabell 1. Blomhej (2021) har i sin beskrivelse av ferste fase,
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iscenesettelse, vert konkret pd hva den inneholder og hvordan den er ulik fra de andre fasene,
med tanke pd hva fasens innhold kan eller ber vaere. Larerens forventninger skal ogsd gi
elevene en tilnerming til matematikk slik at de blir nysgjerrige og undersgkende, som
kommer frem av PRIMAS-modellen. Orienteringsfasen til Pedaste et al. (2015) er beskrevet
fra et elevperspektiv, da hensikten med fasen er for lereren 4 fatte elevenes interesse. Selv om
faseinndelingene er ulike der overlapper likevel Blomhgj (2021) og Pedaste et al. (2015) sine
startfaser, det er et felles fokus pa overdragelse av oppgaven eller utfordringen og den skal
skape nysgjerrighet hos elevene. Fasene er tydelige pa hva de innebzrer og en kan dra

tydelige likhetstrekk til undersekende undervisning.

Den neste fasen i Blomhgj sin faseinndeling har et fokus pa det undersekende arbeidet hvor
elevene skal arbeide selvstendig, denne fasen kan vi se i ssmmenheng med Pedaste et al.
(2015) sin hovedfase: undersoke. 1 undersekelsesfasen til Pedaste finner vi underkategoriene:
utforskning, eksperimentering og tolkning av data. Disse underkategoriene samsvarer med
Blomhgj (2021) sin beskrivelse av hans fase to som kalles elevenes selvstendige
undersokende arbeid, og de essensielle elevaktivitetene til Blomhgj i tabell 1. Elevene skal
blant annet eksperimentere, resonnere og lage hypoteser, disse har klare likhetstrekk til
Pedaste sine underkategorier. Laereren skal ogsd stille spersmaél til elevene som fremmer
nysgjerrighet, ved & bruke apne spersmal og skape samarbeid mellom elevene. Dette finner vi
ogsé igjen i PRIMAS-modellen og det samsvarer med innholdet i fasene til bAde Blomhgj

(2021) og Pedaste et al. (2015).

Siste fase i Blomhgj sin faseinndeling kan ses i sammenheng med de to siste
hovedkategoriene til Pedaste: konklusjon og diskusjon. Fasen til Blomhgj gér under: felles
refleksjon og faglig lcering. Fasene baserer seg pa at erfaringer og resultatene fra det
undersekende arbeidet skal tas opp felles og systematiseres. Dette henger i trdd med det
lererens rolle innebarer 1 folge PRIMAS-modellen, som gér ut pd at lerer skal fremme
elevenes svar og koble deres resonneringer sammen. Dette kan ogsa knyttes til de essensielle

leereraktivitetene til Blomhgj (2021) som vi har omtalt i tabell 1.

2.2 Stette i undersekende undervisning

Lazonder og Harmsen (2016) definerer i sin meta-analyse at guidance altsd veiledning eller
stotte er all form for assistanse som er tilbudt bade for, underveis og etter den undersgkende

prosessen. For & finne ut hva som fremmer laring i undersekende arbeid har Lazonder og
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Harmsen (2016) undersekt hvilken type stotte som er tilstrekkelig for & fremme lering i

undersegkende undervisning. De har syntetisert resultatet av 72 studier for & sammenligne

effektiviteten av ulike typer stotte 1 ulike alderskategorier. Analysen til Lazonder og Harmsen

(2016) viste til at dersom elevene fikk noe stotte, og fikk nok veiledning fra laereren uten at

leerer tok fra elevene muligheten til & tenke selv, s& var elevaktiviteten hgyere underveis og

elevene hadde et storre leringsutbytte. Stetten og veiledningen til leereren underveis i det

undersekende arbeidet hadde altsd en vesentlig betydning for leringsutbyttet til elevene.

Lazonder og Harmsen (2016) presenterer et rammeverk som viser typologi for guidance i

undersegkende undervisning og ulike typer stotte, ideen bak og hvilke som er tiltenkt stetten:

Tabell 3 Typer stotte i undersokende undervisning (Lazonder og Harmsen, 2016, s. 689).

TABLE 1
Typology of inquiry learning guidance

Type of support Basic idea Intended audience
Process Restrict the Learners who are able to perform and
constraints comprehensiveness of regulate the basic inquiry process,

the learning task

Status Make task progress or
overviews learning visible
Prompts Remind to perform an
action
Heuristics Remind to perform an

action and suggest how
to perform that action

Scaffolds Explain or take over the
more demanding parts
of an action

Explanations Specify exactly how to
perform an action

but still lack the experience to
do so under more demanding
circumstances

Learners who are able to perform the
basic inquiry process, but lack the
skills to plan and keep track of their
learning trajectory

Learners who are able to perform an
action but may not do so on their
own initiative

Learners who do not know exactly
when and how an action should be
performed

Learners who do not have the
proficiency to perform an action
themselves or cannot perform the
action from memory

Learners who are (largely)
incognizant of the action and how it
should be performed

Process constraints er den minst spesifikke typen stotte og er tiltenkt elever med gode

undersokelsesferdigheter. Disse gir ingen dpenbar retning, men organiserer

undersekelsesoppgavene i deloppgaver som er overkommelige, ved & for eksempel oke
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antallet elementer elevene ber undersoke, oke troverdigheten til leringsmiljoet eller oke
antallet funksjoner elevene kan kontrollere. Neste type stotte er status overviews, som er mer
spesifikk da de oppsummerer hva eller hvor godt eleven har prestert. A opprettholde eller gke
prestasjonen er helt opp til eleven selv, og et eksempel pa en status overview er et
deltakelsesverktoy som visualiserer hvor mye hver og en av gruppemedlemmene har bidratt.
Verktoyet ble tatt i bruk for & oppmuntre de elevene som er mindre aktive til a ke deltakelsen
sin. Prompts er hint som er tidsbestemte, enten gitt av en person eller noe som er gitt i
leeringsmiljoet. Disse minner elevene pa at de skal gjore en bestemt handling, prompts er mer
spesifikke enn status overviews da de forteller eleven hva de skal gjore pé et passende punkt i
det undersekende arbeidet (Lazonder & Harmsen, 2016). De tre siste typene stotte heuristics,
scaffolds og explanations gir elevene retningslinjer for hvordan bestemte typer aktiviteter skal
gjiennomfores, men de er ulike basert pa gitt veiledning. Heuristics minner elevene pa at de
skal gjennomfere en handling og se pa de ulike métene de kan gjennomfoere den pa, disse kan
ogsa innferes som signaler i leringsmiljoet. Dette kan for eksempel vare et ark med
retningslinjer som blir gitt ut i starten av undervisningen. Scaffolds er mer spesifikk igjen enn
heuristics, da de stotter elevene gjennom mer krevende oppgaver ved a forklare hva som skal
gjores og hvordan de skal gjore det. Laereren gir elevene midler for a utfere, strukturere eller
forenkle elevenes handlinger. Lazonder og Harmsen (2016) refererer her til Vygotsky og hans
proksimale utviklingssone, nér ferdighetsnivéet til elevene gker fjerner en gradvis stillas slik
at elevene tilslutt utferer det undersekende arbeidet uten a fa assistanse fra laerer. Siste typen
stotte er explanations som er den mest spesifikke typen og er ment for elevene som mangler
den grunnleggende evnen til 4 gjennomfere et undersekende arbeid. I motsetning til de andre
typene stotte kan explanations bli gitt enten for, under eller etter det undersekende arbeidet og

kan for eksempel vere en direkte instruksjon (Lazonder & Harmsen, 2016).

Begrepet stotte er ogsa 4 finne i et rammeverk Drageset (2016) omtaler, dette rammeverket er
utviklet av Fraivillig, Murphy og Fusion (1999) og kalles The Framework for Advancing
Children’s thinking (ACT). Rammeverket deres er basert pd en studie av en spesielt dyktig
leerer, hvor denne lareren bruker spesifikke grep for 4 fa tilgang til elevenes forstielse og &
stotte og utfordre elevene i deres tankeprosesser. Forstielsen til elevene hadde som maél a bli
effektiv, solid og presis. Grepene er som folgende: elicting, supporting og extending, som
oversatt til norsk er lokke fram, stotte og utvide. Forste grepet til Fraivillig et al. (1999) lokke
fram, handler om at laereren skal fé elevene til 4 forklare tenkningen sin og hvilken

fremgangsmaéte de bruker i sin oppgavelesning. Bruker laereren dette grepet kan han eller hun
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fa innblikk i hva som blir forstatt og hva som ikke blir forstatt av elevene, og pa samme tid
legges det til rette for at elevene skal kunne laere av hverandre. Stette gar ut pa & gi elevene en
mer noyaktig forstaelse av begrepene i matematikkfaget. Bade lokke frem og stotte gér ut pd
at leereren skal hjelpe og vurdere elevene med matematikken de allerede har kjennskap til,
mens det siste grepet utvide gir ut pd a hjelpe elevene til 4 utvide sin kunnskap. Elevene skal
f4 muligheten til 4 leere nye ting ut fra et utgangspunkt av ting de allerede har forstatt og
arbeidet med tidligere. Grepene i rammeverket til Fraivillig et al. (1999) henger sammen med
enkelte av grepene til Alrg og Skovsmose (2002), da for eksempel d reformulere og d

utfordre. Rammeverket til Alre og Skovsmose beskriver vi nermere i underkapittel 2.4.1.

I figur 4 ser vi Fraivillig et al. (1999) sitt rammeverk som viser skjeringspunktene mellom og

blant de ulike instruksjonskomponentene.

¢ allows additional time for ¢ asks entire class to gener-
student thinking ate alternative solution
* assists students with their methods
narrations * uses challenging follow- up
* probes students for better questions
descriptions of solution * highlights and discusses
methods errors

* provides assisted practice * conducts ongoing assess-
as students work in their ment of students’ thinking
zones of proximal and revises instruction
development accordingly

* makes continual decisions
for adapting classroom dis-
course to accommodate
the range of students’
zones of proximal develop-
ment

Figur 4 ACT- Framework og leererstrategiene som ligger i skjceringspunktene mellom og blant instruksjonskomponentene
(Fraivillig et al., 1999).

I skjeringspunktet mellom & lokke frem og stette, ligger det til grunn at det skal legges til
rette for elevenes tenkning, laerer skal hjelpe elevene i sine forklaringer, og sondering av
elevene for 4 bedre deres beskrivelser av lesningsmetoden de har brukt. Skjeringspunktet i

midten omfatter alle grepene og innebzrer at lerer har en lopende vurdering av elevenes
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tanker og planlegger undervisningen deretter. Lareren skal ogsa ta kontinuerlige beslutninger
for & kunne tilpasse klasseroms diskursen, slik at leerer kan imegtekomme de varierende sonene
for proksimal utvikling hos elevene. Mellom stette og utvide skal det ogsé vaere et fokus pé
elevenes soner for proksimal utvikling, lerer skal assistere nér elevene arbeider i disse

sonene.

En annen studie som ser pa stotte av elever i undersgkende undervisning er Bruder og
Prescott (2013) sin studie. De har forsket pa fordelene med undersgkende undervisning. I
Bruder og Prescott (2013) sin studie argumenterer de for at den stetten lereren evner & gi
elevene sine vil pavirke det undersekende arbeidet sin kvalitet, og det er ulike strategier de
kan bruke i sin veiledning av elevene. De ulike strategiene er: structured, guided og open.
Structured inquiry foregér slik at laerer gir elevene et problem og de nedvendige
hjelpemidlene for 4 lgse problemet, Bruder og Prescott (2013) papeker at effekten av en slik
metode vil samsvare med de spesifikke leringsmalene til elevene og de individuelle
forutsetningene deres i undersekende undervisning. Guided inquiry gér ut pa at lereren gir
elevene et problem eller et spersmal, men det er elevene som skal finne de riktige
losningsstrategiene, nér laereren inntok denne rollen hadde elevene best leringsutbytte 1
aspektene ved lering. Dette gjaldt uansett hvilket nivé eller hvilke forutsetninger elevene
hadde (Bruder & Prescott, 2013). Open inquiry baserer seg pa at elevene skal finne problemer
og spersmal de selv har lyst til 4 lgse, de bestemmer ogsa selv hvilke lesningsmetoder de
onsker a bruke. Ved at elevene far bestemme sin egen tiln@rming til oppgaven eller
problemet, vil elevene selv generere ideer og losningsstrategier som er utenfor det noen kunne
tenkt seg, og de skaper et annet nivé av forstaelse av problemet. P4 en slik mate gir open
inquiry elevene friheten til 4 lose oppgaven eller problemet pa en rekke ulike méter (Bruder &

Prescott, 2013).

Som vi ser presenteres det en god del typer stotte og de alle skiller seg fra hverandre pa en
eller annen méte. Alle elever i skolen vil nok ha sin egen oppfatning av hva god stette er og
hva som funker for dem. For enkelte kan det a fa nok tid vare stotte, for andre vil det a fa
forklaringer kanskje vere optimalt, mens for andre kan det vare en kombinasjon av ulike
typer stotte som vil vere en faktor som spiller inn for hvilken stette som blir gitt. Vi vil i var
diskusjonsdel drefte stotte videre i sammenheng med den undersgkende fasen i undersgkende

undervisning.

Side 20 av 99



2.3 Kommunikasjon

2.3.1 Sosiomatematiske normer

I alle klasserom er det dannet seg regler og normer for hvordan en skal oppfere seg. Yackel
og Cobb (1996) har begrepet sosiomatematiske normer for a beskrive hvilke verdier og
holdninger elevene har til matematikk. De beskriver normative forstéelser av hva som telles
som matematisk ulikhet, matematisk sofistikert, matematisk effektivt og matematisk elegant.
Dette er altsa spesifikt for matematikkfaget. Stephan (2014) beskriver sosiomatematiske
normer som normer som er spesifikt rettet mot matematikk, men de er ulike basert pa hvilket
mal og filosofi en innehar i klasserommet. Videre sier hun at lerer og elever sammen
forhandler om hvilke kriterier som skal gjelde for hva som telles som en matematisk
forklaring, ulike lgsninger, effektive losninger og sofistikerte losninger i deres klasserom. For
eksempel vil en sosial norm i et klasserom vare at leerer forventer at elevene forklarer
tenkningen sin, men hva som er en akseptabel matematisk forklaring mé vere bestemt pa
forhénd (Stephan, 2014). Den matematiske samtalen vil pavirkes av de normene som finnes i

klasserommet i folge Ragnes (2016).

Et eksempel pé en sosiomatematisk norm kan for eksempel som vi allerede har nevnt, vare at
elevene vet hva som blir akseptert som en matematisk begrunnelse eller forklaring. Kazemi
og Hintz (2019) sier i likhet med Yackel og Cobb (1996) at det er viktig & bruke tid pa a lage

normer som fungerer i matematikkundervisningen.
Kazemi og Hintz (2019) viser til noen eksempler pa sosiomatematiske normer:

Ikke gi opp selv om problemet er utfordrende
Det er greit 4 gjore feil og revidere tenkningen

Lytte til andres ideer, og gi hverandre tid til 4 tenke

Ll N

Stille spersmal som hjelper oss & forsta matematikken

Nér de sosiomatematiske normene skal dannes har laereren en viktig funksjon i felge Yackel
og Cobb (1996) og Ragnes (2016), de sier at det er lereren som danner normene i klassen sin,
men at det ogsé skal vare en forhandling mellom laerer og elevene slik som Stephan (2014)
ogsé beskriver. Ragnes (2016) refererer til Fosse (2004) sin studie av 6-aringer sine
forventninger til matematikkundervisning, hvor Fosse beskriver at forskolebarn leker at de har

matematikkundervisning og ensker a fa bok, blyant og viskelar. Studien viser at barna vet at
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matematikk handler om tall og gale og riktige svar, altsd holdningene deres til faget og at de
vet hvem som har makt til & avgjere om svaret er riktig eller ikke. Nér barna leker at de har
undervisning kunne det minne om oppgavediskursen som Mellin-Olsen (1995) beskriver.
Dette er en tradisjonell tilneerming til undervisning som minner om oppgaveparadigmet som
Alrg og Skovsmose (2004) beskriver. Ifelge Yackel og Cobb (1996) vil en slik tilnerming til
undervisningen fore til at dersom lareren stiller spersmal til svarene til elevene vil elevene
tolke svaret sitt som feil. Dette motstrider mot de &pne spersmalene lereren skal stille i

undersgkende undervisning.

Sosiomatematiske normer har betydning for samtalene i klasserommet, og det vil pavirke hva
elevene ser pa som viktig nir det kommer til matematikk, hva som er riktig «snakk» i timene,
og hvilke holdninger de har generelt. Ettersom lerer er en slags styrer av undervisningen vil

det spille en stor rolle for hvordan elevene ser pa undervisningen, og hva de har lov til 4 gjere

1 matematikklasserommet.

2.3.2 Samtalekulturen i klasserommet

I klasserommet er det ulike kommunikasjonsmenstre, og Brendefur og Frykholm (2000) har 1
sin litteratur omtalt fire ulike kommunikasjonsmenstre. Disse er: ensrettet kommunikasjon,
medvirkende kommunikasjon, refleksiv kommunikasjon og rik kommunikasjon.
Kommunikasjonsmenstrene gér fra ensrettet kommunikasjon til mer dialogisk

kommunikasjon, og kan dermed ses p& som hierarkiske. Slik vi ser av figur 5.

Ensrettet Medyvirkende Refleksiv
kommunikasjon kommunikasjon ' kommunikasjon

Ensrettet Dialogisk

Figur 5 Hierarkisk oppsett av Brendefur og Frykholm (2000) sine ulike typer kommunikasjon

Brendefur og Frykholm (2000) sitt ferste niva, ensrettet kommunikasjon baserer seg pa at det
er leereren som styrer dialogen i klasserommet. Laereren underviser og stiller lukkede
spersmaél, og gjer slik at elevene fér liten eller ingen mulighet til & kunne dele sine tanker,
ideer og strategier (Brendefur og Frykholm, 2000, s. 126). Brendefur og Frykholm (2000)
refererer til Thompson (1992) sin evaluering av litteraturen som avslerte at mange laerere
forblir i et ensrettet kommunikasjonsmenster i sine klasserom, og introduserer til strategier

som presenterer matematikk som en statisk kunnskap som ferst blir tolket og formidlet av
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laereren og blir deretter passivt mottatt av elevene (Brendefur & Frykholm, 2000). Dette
kommunikasjonsmensteret har likhetstrekk med det tradisjonelle klasserommet som Alrg og
Skovsmose (2004) beskriver, hvor laereren er «autoriteten» i klasserommet og 1
kommunikasjonen som foregar. Dette kan gi elevene liten eller ingen mulighet til & ta ansvar

for egen lering, og slik pavirkes kvaliteten pa leering (Alre & Skovsmose, 2004).

Medvirkende kommunikasjon som er det neste nivéet til Brendefur og Frykholm (2000) har et
fokus pé interaksjon mellom elevene og mellom larer og elevene, men dialogen er begrenset
til assistanse eller deling. Lereren kan for eksempel gi elevene muligheten til & diskutere seg i
mellom, presentere losningsstrategier eller stotte i etableringen av lgsninger og passende
problemlgsende strategier (Brendefur & Frykholm, 2000). Pé dette nivéet vil
kommunikasjonen vere preget av korrigering, hvor laereren fortsatt er autoriteten og vurderer
elevenes innspill og hvordan kvaliteten pa innspillene er (Brendefur & Frykholm, 2000).
Béde ensrettet- og medvirkende kommunikasjon kan vi knytte til det som betegnes som IRE-

mensteret som Drageset (2014) refererer til. IRE stér for initiativ, respons og evaluering.

Tredje nivaet til Brendefur og Frykholm (2000), omtales som refleksiv kommunikasjon og er
et mer komplekst konsept av kommunikasjon. Refleksiv kommunikasjon er preget av at
elevene deler sine ideer, strategier og losninger ved hverandre og larer, slik som i
medvirkende kommunikasjon. De bruker den matematiske samtalen som et springbrett for en
dypere forstdelse i faget, ved a bruke diskusjon, utfordre hverandre og reflektere rundt
losninger (Brendefur & Frykholm, 2000). Drageset (2014) omtaler ogsé refleksiv
kommunikasjon slik. Den matematiske samtalen gér fra & vere laererstyrt til & la elevene ta
storre del 1 samtalen, og lerer vil ikke lenger vurdere svar og lesninger som rette og gale, men
vil rette elevene mot hverandre og heller delta pé lik linje med elevene (Brendefur &

Frykholm, 2000).

Det fjerde og everste nivaet til Brendefur og Frykholm (2000) er det som omtales som rik
kommunikasjon. Malet med denne typen kommunikasjon er at elevene skal i en dypere
forstéelse for matematikk og det krever at elevene er aktive og utforskende, og leerere som
spor og utfordrer mer enn de forklarer (Drageset, 2016). Dette vil vare i samsvar med en
undersegkende undervisningsform. Slik kommunikasjon vil gi laereren muligheten til 4 fa
innsikt i elevenes tankeprosesser, hva de er gode pa og hva de ikke er fullt sa gode pa.
Drageset (2016) sier at refleksiv og rik kommunikasjon er kommunikasjonsmenstre en kan

vare enig 1 at er bedre enn ensrettet og medvirkende kommunikasjon, men det er variasjoner
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innenfor slike samtalemenstre. Drageset (2016) sier at dermed kan en ikke si at et generelt
menster for samtale er bedre enn et annet. Drageset refererer til Stein, Engle, Smith og
Hughes (2008), som i sin studie har vist at leerere ofte har en tendens til 4 ta en mer
tilbaketrukken rolle i arbeid med & fa elevene aktive. Konsekvensen av dette var lite fremdrift

og kommunikasjonen gav ikke noe sarlig matematisk leering (Stein et al., 2008).

2.4 Rammeverk for analyse

2.4.1 Bakgrunn for rammeverket

Knutsen og Ittelin (2021) har i sin masteroppgave utformet et rammeverk for interaksjoner i
undersegkende undervisning, dette rammeverket er utformet fra litteratur innenfor
kommunikasjon i matematikk. Da spesielt litteratur hvor de har identifisert begrepet
samtalegrep. De har tatt for seg litteraturen som omhandler kommunikasjon i matematikk
med de ulike innfallsvinklene lereren kan ha i matematiske samtaler. Litteratur Knutsen og
Ittelin (2021) har tatt for seg er Kazemi og Hintz (2019) og Chapin et al. (2009) som bruker
begrepet samtaletrekk, Drageset (2014) sin beskrivelse av grep leereren gjor,
underseokelseslandskapet som omtales av Alre og Skovsmose (2004) og de fem stegene for
planlegging av matematisk samtale av Smith og Stein (2018). Fellestrekkene mellom disse er
at alle de teoretiske perspektivene beskriver grep laereren bevist eller ubevist gjor med elevene
1 den matematiske samtalen, og det leereren anvender kan vere grep, tiltak, trekk eller
kjennetegn (Knutsen & Ittelin, 2021). Videre vil vi presentere teorien Knutsen og Ittelin
(2021) har basert rammeverket sitt pa.

Grep lzereren gjor i matematiske samtaler

Rammeverket Drageset (2014) har utviklet tar for seg ulike grep som kan tas av lereren 1
matematiske samtaler. Han har knyttet disse grepene til hvem som er autoriteten i samtalen og
opp mot Wood (1998) sine alternativer for kommunikasjon: funneling and focusing. Til
venstre i tabell 4 finner vi Drageset sine grep, 1 kolonne nummer tre ser vi de konkrete
grepene til hver kategori, og deretter hvordan de kan ses i sammenheng med hvem som er
autoriteten i samtalen. Tabellen viser ogsé hvor grepene kan plasseres i forhold til ulike typer

kommunikasjonsmenstre.
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Tabell 4 Kommunikasjonskategoriene til Drageset i sammenheng med annen teori (Drageset, 2014, s. 299).

Redirecting actions Put aside Implicit and explicit Challenge students Teacher is the intellectual Funneling IRE
corrections authority

Advising new strategy

Correcting questions Corrections
Progressing actions Demonstration Make details explicit
Simplification Hint—Topaze effect
Closed progress details Guided algorithmic
reasoning
Open progress details Access to student Student is the intellectual
Focusing actions Requests for Enlighten details Make details explicit thinking authority Focusing
student input  pygification Make details explicit—

identify—encourage
reasoning

Apply to similar problems

Request assessment from
other students

Pointing out Recap Make details explicit Teacher is the intellectual
Notice Make details explicit Reminding students authority

Kategoriene til Drageset er: redirecting actions, progressing actions og focusing actions.
Kategoriene redirecting og progressing actions, som oversatt til norsk blir retningsendring og
framdrift, blir sett pd som to hovedelementer av Wood (1998) sin kategori funneling, som pa
norsk kan oversettes til trakt-monster. Retningsendring handler om 4 fa eleven til & endre til
riktig eller onsket tiln@rming, mens framdrift handler om & {4 prosessen fremover. Disse
handlingene kan sammen fore til at l&ereren dominerer i prosessen og at elevenes deltakelse
reduseres for & finne ut hva lereren ensker a hore istedenfor a tenke selv (Drageset, 2014).
Leareren kan ogsa hindre elevenes egne refleksjon og forstaelse av detaljer dersom han eller
hun er for rask til & demonstrere og forenkle underveis. Pé en annen side kan, uten at det blir
for mye diskusjon, retningsendring bli brukt til & sette til side forslag og holde klassen
fokusert. Mens framdriftshandlinger kan veare nedvendig for 8 komme frem til noe innenfor
en gitt tid. Siste kategori focusing actions, som pa norsk kan oversettes til fokushandlinger, og

baserer seg pé a tydeliggjore matematiske sammenhenger (Drageset, 2014).

Kategorien retningsforandring til Drageset (2014) inneberer at lereren benytter seg av
grepene d avvise, foresld en ny strategi eller stille korrigerende sporsmdl. Grepet & avvise
handler om at lereren avviser elevenes forslag enten ved a overse forslaget de kommer med
eller ved 4 verbalt avvise det. A foresld en ny handler om at lzereren aktivt gar inn for at
elevene skal prove noe annet. Korrigerende spersmal omhandler at lereren stiller spersmal
ved det elevene har kommet frem til, ved forst & anerkjenne svaret og deretter sperre om en

annen mate de kan lgse dette pa (Drageset, 2014).

Neste kategori i Drageset (2014) sitt rammeverk, framdrift innebarer grepene d demonstrere

eller forenkle. Dette er grep lereren kan bruke for a fa elevene fremover i prosessen for a
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finne frem til losningen. Grepet & demonstrere handler om at laereren enten demonstrerer flere
av stegene for 8 komme frem til losningen eller hele prosessen. Dersom lereren demonstrerer
vil samtalen vere preget av at laereren i stor grad styrer mesteparten av praten, men kan i noen
grad stille spersmél om elevene er enige eller har forstatt hva lereren kommer med for &
inkludere elevene. Forenkling som er det andre grepet i framdriftskategorien er preget av at
lereren gir hint, legger til informasjon eller endrer informasjonen, eller rett frem sier hva
elevene mé gjore for 4 lose oppgaven (Drageset, 2014). Bruk av lukkede sporsmal er ogsa et
grep lereren kan bruke for a rette elevene mot & finne riktig lesning pa problemet i folge
Drageset (2014). Et aspekt ved nar lerer forenkler er at det ofte innebarer ny informasjon
som endrer og reduserer kompleksiteten av oppgaven, i disse tilfellene ser det ut som lereren
stiller de spersmalene som er negdvendig for at laereren skal fa svaret han eller hun ensker.
Dette kan ses i sammenheng med det Brousseau og Balacheff (1997) omtaler som Topaz-
effekten. Som omtalt tidligere er bdde retningsendring og framdrift innenfor kategorien

funneling, og 1 disse samtalene er det lereren som er autoriteten i arbeidet (Drageset, 2014).

Vi finner ogsa grepene d oppsummere og pdpeke viktige detaljer. Dette er grep lereren gjor
for 4 tydeliggjore matematiske sammenhenger, og i likhet med grepene lareren gjor for a fa
fremgang i det matematiske arbeidet vil ogsé tydeliggjoringen av matematiske sammenhenger
vaere preget av at lereren tar hovedansvaret for arbeidet (Drageset, 2014). Ifelge Drageset
(2014) inneberer grepet oppsummering at leereren trekker sammen informasjon, papeker og
tydeliggjor hva som er viktig i elevenes forklaringer. Oppsummere kan ogsa brukes til &
gjenfortelle forklaringene til elevene, da ved 4 legge til relevant informasjon eller endre
forklaringen. Underveis i losningsprosessen kan lereren minne elevene pd viktige detaljer,
som de burde ta til betraktning i prosessen mot losningen. Papeking av viktige detaljer kan
benyttes for a tydeliggjore eller minne elevene pd hva de har kommet frem til tidligere 1
prosessen ved a legge til ny informasjon. Formélet med dette vil veere a tydeliggjore hva

elevene burde ta med seg videre i lasningsprosessen (Drageset, 2014).

Siste grepet vi finner innenfor de grepene Drageset (2014) har kategorisert innenfor
funneling, altsé trakt-mensteret, finner vi open progress details som pa norsk oversettes til
&pne spersmal. Apne sporsmél er spersmal lzereren stiller for 4 f4 elevene til 4 selv tenke
hvordan de skal g frem i prosessen mot a finne lesningen. Hensikten med disse spersmalene
er i folge Drageset (2014) 4 fa elevene videre i den undersgkende arbeidsprosessen. Slike
sporsmal vil bidra til at lereren fir innsikt i hva elevene tenker (Drageset, 2014). Apne

spersmaél er sentralt innenfor undersekende undervisning.
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Til sist i rammeverket til Drageset (2014) omtaler han kategorien focusing actions som
handler om & fa elevene til & anvende, forklare, begrunne og vurdere lgsningene de kommer
med pa egenhand. Grepene innenfor denne kategorien er: belyse detaljer, begrunne, anvende
og be elvene om d vurdere. Belysning av detaljer omhandler at lereren ber elevene om a
beskrive tankene, fremgangsmaten og hva svaret de har kommet frem til betyr. Grepet er tenkt
for 4 fa elevene til & stoppe opp underveis i prosessen for & forklare tenkningen sin. Neste
grep vi finner i denne kategorien er 4 begrunne, dette inneberer at elevene far spersmél fra
lereren hvor de ma begrunne hvorfor de mener at deres losning er korrekt. Hensikten med
dette grepet er & utfordre elevene til & kunne bruke det de har kommet frem til i lignende
oppgaver og problemer. Siste grepet i rammeverket til Drageset (2014) er anvende og
vurdere, dette grepet inneberer at elevene har hverandre vurdering, og kan bidra til 4 fa

innblikk i om elevene folger med.
Dialogiske samhandlinger

Alrg og Skovsmose (2004) har utviklet IC-modellen, som stér for: The inquiry co-operation
model. Denne modellen bestédr av dialogiske handlinger som oppstar og kan observeres innad
mellom elevene og mellom larer-elev, de dialogiske handlingene er: kontakte, oppdage,
identifisere, advokere, tenke hoyt, omformulere, utfordre og evaluere. 1 figur 6 ser vi IC-

modellen til Alre og Skovsmose (2004):

getting in
contact

locating
identifying
Student | advocating ‘ Teacher
| thinking aloud |
\ reformulating
“ challenging

evaluating

Figur 6 IC-modellen (Alro og Skovsmose, 2004, s. 47).
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Forste kategorien i IC-modellen er kontakte, og betyr & rette seg mot hverandre. Kontakte
innebarer at en skal vare tilstede og vaere oppmerksom pa hva som skjer i dialogen. Det betyr
ogsa at en skal etablere en positiv relasjon mellom partene i dialogen, ved bruk av for
eksempel humor, vise respekt overfor hverandre og lytte pa hverandres innvendinger (Alre &
Skovsmose, 2004). Neste samhandling i IC-modellen er oppdage. Oppdage betyr a finne ut
noe nytt, eller bli oppmerksom pé noe en er uvitende om, og & stille hverandre «test-
spersmél» og «check-sporsmaly» er sentralt. Utforskning og det & preve ut, ved bruk av for
eksempel «hva-om-spersmél» er ogsa sentralt innenfor samhandlingen oppdage (Alre &
Skovsmose, 2004). Videre kommer samhandlingen d identifisere som videre legger til rette
for at en skal kunne forsta hva en har oppdaget i det undersokende arbeidet. Ved 4 stille

«hvorfor-spersmél» kan en fa en forstaelse for hva en har oppdaget.

Neste samhandling i den dialogiske modellen til Alre og Skovsmose (2004) er advokere.
Advokere kan ses pa som en eksperimentell eller hypotetisk argumentasjon, og betyr at en
skal undersgke sine egne perspektiver, men ogsé argumentere for forslagene og ideene til
andre. Kategorien omhandler altsa & etablere allerede eksisterende kunnskap, og pd samme tid
kunne reflektere rundt det i felleskap (Alre & Skovsmose, 2004). Videre finner vi d tenke
hoyt, og det betyr at en skal uttrykke tankene, ideene og folelsene som er knyttet til den
undersekende prosessen. Denne etterfolges av kategorien omformulere, & omformulere betyr a
repetere det som har blitt sagt, kanskje ved 4 endre hvordan man sier det eller legge til noe.
Dette kan vere det samme som 4 parafrasere, som kan hjelpe a holde fokus pa

nokkelelementene.

Nest siste samhandling i modellen til Alre og Skovsmose (2004) er utfordre. Utfordre betyr a
stille spersmal til allerede etablert kunnskap, og det & stille spersmél ved de matematiske
tankene til elevene. Et viktig poeng her er at leereren justerer utfordringen som blir gitt til
elevene etter hvilket nivé og hvilke forutsetninger elevene stiller med (Alre & Skovsmose,
2004). Siste og attende punkt i IC-modellen er d evaluere, og dette punktet kan forega pa
ulike mater. Men generelt handler det om at lereren og elevene evaluerer om de har lgst og

sett pd problemet som er presentert pé lik méte (Alre & Skovsmose, 2004).

Alre og Skovsmose (2004) hevder at kvaliteten pd kommunikasjonen i klasserommet pavirker
kvaliteten pd leeringen. De bruker termen dialog, og skriver at en dialog kan bli sett p4 som en
samtale med spesielle kvaliteter. Dialog er i folge Alre og Skovsmose (2004) en prosess som

er undersekende, inkluderer risikotaking og at det er fokus pa likeverdighet mellom partene.
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Videre skriver Alre og Skovsmose (2004) at en leringsprosess som er rik pd dialog fungerer i
ulike grupper og kombinerer lering med dialogiske handlinger, slik lering kan oppsta i et
undersekende leringsmilje. Denne typen lering kan legge til rette for en dypere forstaelse og
innsikt i matematikk da det gir muligheten for & argumentere, lytte og utdype, undersgke og

diskutere (Alre & Skovsmose, 2004).
Samtaletrekk

Samtaletrekk er et begrep som Chapin, O"Connor og Anderson (2009) presenterer i sin teori.
Der presenterer de «five productive talk movesy». Hvert samtaletrekk er en foreslitt handling
som Chapin et al. (2009) har funnet effektiv for a stette matematisk tenkning og leering. Hver
og en av trekkene har varierte formal. Det presenteres fem samtaletrekk, og disse oversatt til

norsk er: gjenta, repetere, resonnere, tilfoye og venting/tid til d tenke.

Gjenta som er det forste trekket, handler om at hele eller deler av svaret blir gjentatt av
lereren. Dette er et samtaletrekk som skal hjelpe leereren med & forsta bidragene elevene
kommer med, og lereren starter med & gjenta elevenes bidrag for deretter & soke bekreftelse
hos elevene om han eller hun har forstatt det riktig (Chapin et al., 2009). Neste trekket 1
teorien til Chapin et al. (2009) er samtaletrekket repetere, som har flere potensielle fordeler.
For eksempel kan det gi resten av klassen muligheten til & f& en gjengivelse av det som
tidligere har blitt sagt, dette gir elevene muligheten til & kunne prosessere det som har blitt
sagt pd en god mate. Laereren kan bruke dette grepet for 4 fa elevene til & gjenta hverandres
resonneringer eller at laereren selv gjentar viktige aspekter av en matematisk idé (Chapin et

al., 2009).

Neste og tredje trekket er resonnere, meningen med dette trekket er a fa elevene til & gjore
resonnementet sitt tydelig, ved & bruke egen tankegang pa en annens bidrag. Laereren ber
elevene om a evaluere hverandres resonnementer, stiller spersmal til elevene om de er enige
eller uenige i1 andre elevers forklaringer. Det kan vare spersmal som: «Kari, er du enig eller
uenig i det Mari sa?». Etterfulgt at av lerer ber de begrunne hvorfor de er uenig eller enig.
Meningen med dette trekket er at det & fore konstruktive diskusjoner skal fremmes, da
gjennom 4 be elevene om & sammenligne, begrunne og forklare ideene sine med hverandre

(Chapin et al., 2009).

Videre kommer trekket filfoye, dette trekket handler om at leereren sper om noen har noe a
tilfoye til en elevs forklaring. Lereren gjor dette for & involvere elevene i forklaringene til
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hverandre, og over tid vil det & sperre etter innspill gjere slik at elevene vil vise storre vilje til
a komme med sine tanker til problemet de forsgker a lase (Chapin et al., 2009). Siste trekket i
Chapin et al. (2009) sine samtaletrekk er tenketid, som vil si at elevene skal sitte i stillhet &
tenke for de svarer pa spersmal enten fra laerer eller andre elever, eller underveis i egne
forklaringer. Leereren kan da si: «Ta den tiden du trenger, vi venter», og det vil vaere nyttig &
bruke slik tenketid etter et spersmaél stilt fra leerer eller underveis i forklaringene til elevene

(Chapin et al., 2009).

Chapin med flere har inspirert med sine samtaletrekk, blant disse er Kazemi og Hintz (2019),
da de har bygget videre pa Chapin et al. (2009) sitt rammeverk. Kazemi & Hintz (2019) har
lagt til samtaletrekkene snu og snakk og endre. Endre handler om 4 gi elevene muligheten til &
endre pé sine egne forklaringer og tanker underveis i prosessen, og etterhvert som elevene
oppdager noe nytt (Kazemi & Hintz, 2019). Mens samtaletrekket snu og snakk handler om at
leereren retter elevene mot hverandre, ved 4 la dem dele tankene og ideene sine selv med
medelevene sine. Dette gir elevene muligheten til & kunne engasjere seg, men ogsé forsta

andre elever sine ideer og tanker (Kazemi & Hintz, 2019).
Five Practices

Rammeverket five practices er utviklet av Smith og Stein (2018) og er et verktoy som skal
fungere for 4 kunne organisere produktive matematiske samtaler. Det ble utviklet for a hjelpe
lerere & bruke elevenes respons for & utvikle matematisk forstéelse, ved & ha kontroll pd hva
som er sannsynlig at skjer i diskusjonen. De fem stegene til Smith og Stein (2018) oversatt til

norsk er:

1. Anta — sannsynlige elevsvar pé utfordrende matematiske oppgaver og spersmal &
stille til elevene som produserer dem;

2. Observere — Elevenes faktiske svar pa oppgavene (mens elevene arbeider i grupper
eller par);

3. Velge ut — Utvalgte elever som skal dele arbeidet sitt i helklasse-diskusjon;

4. Planlegge — Elevenes respons vil bli presentert i en spesifikk rekkefolge; og

5. Koble sammen — Ulike elevsvar og koble sammen elevresponsen til

nokkelelementene 1 de matematiske ideene

Forste steget i Smith og Stein (2018) sine five practices baserer ser pa at lereren har forberedt
seg pa mulige svar elevene kan komme med i forkant av den planlagte okten. Lareren mé
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vurdere dette utfra vanskelighetsgraden pa oppgaven, tenke ut hvilke strategier elevene kan
komme til & bruke og se hvordan disse strategiene henger sammen med malet for
matematikken de skal lere og hvilke prosedyrer elevene skal laere (Smith & Stein, 2018).
Antagelsessteget etterfolges av observasjon som gér ut pd at laereren observerer svarene
elevene kommer med, og folger med pa den matematiske tenkningen og lesningsstrategiene

elevene arbeider med (Smith & Stein, 2018).

Nér leereren har observert strategiene elevene i klassen har benyttet seg av, kan lereren velge
ut spesifikke elever som skal presentere arbeidet sitt 1 en felles helklassediskusjon i klassen
(Smith & Stein, 2018). Utvelgelsen av elever henger tett ssmmen med neste steget som
handler om & planlegge hvilke elever som skal presentere og i hvilken rekkefolge som er mest
hensiktsmessig basert pa hvilke losningsstrategier elevene har brukt. Helt til sist kan laerer
forseke & skape sammenheng mellom losningsstrategiene elevene har presentert og trekke de

opp mot det matematiske malet (Smith & Stein, 2018).
Sammenfatning av samtaletrekkene

En god del av samtaletrekkene, grepene og handlingene vi har omtalt ovenfor kan knyttes opp
mot hverandre. I tabell 5 ser vi en liten sammenfatning av trekk som har knyttes opp mot
hverandre. Vannrett i tabellen viser hvilke trekk fra hver av de ulike forfatterne som har

likhetstrekk, mens loddrett viser hvilken forfatter som har hvilke trekk.

Tabell 5 Sammenfatning av samtaletrekk

Drageset (2014) Alrg & Skovsmose Chapin et al. (2009) | Smith & Stein
(2004) (2018)
Belyse detaljer Identifisere Resonnere
Begrunne
Omformulere Gjenta
Repetere
Evaluere Resonnere
Begrunne Kontakte Samtlige av Larerens stgttende
samtaletrekkene rolle
Apne spersmal Oppdage
Identifisere
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Konseptuelt rammeverk

I tabellen under ser vi rammeverket Knutsen og Ittelin (2021) har brukt i sin kvalitative
analyse. Det er en syntetisering av teoriene som er presentert ovenfor som er satt ssmmen da
de passet formalet til deres forskningsprosjekt. Rammeverk defineres som strukturer av ideer
som er grunnleggende og beskrivende for fenomener som skal undersokes av Lester (2009). 1
forskning er det ulike typer rammeverk en kan benytte seg av, disse er i folge Eisenhart
(1991): teoretisk, praktisk og konseptuelt. De valgte a bruke et konseptuelt rammeverk som
beskrives av Eisenhart (1991) som en struktur som rettferdiggjor forskningen framfor &
forklare det. Knutsen og Ittelin (2021) valgte 4 ha et konseptuelt rammeverk for & kunne velge

ut relevant teori og hvilken tidligere forskning som var relevant for deres mulige funn.

Tabell 6 Konseptuelt rammeverk (Knutsen & Ittelin, 2021)

Retningsendringer
Avise
Korrigere spgrsmal
Foresla ny strategi

Fremdrift
Demonstrere
Forenkle
Lukket fremdrift (lukkede spm.)
Apen fremdrift (dpne spm.)
Fokusering
Belyse detaljer
Begrunne
Anvende
Be elevene vurdere
Poengtere
Oppsummere

Gjenta —«sa du sier..»

Repetere - «kan du gjenta hva han/hun sa med sine egne ord?»
Resonnere - «Er du enig eller ikke, og hvorfor?» «hvorfor virker
dette riktig?»

Tilfgye — «vil noen legge til noe her?»

Tenketid - «Ta den tiden du trenger»

Snu og snakk - «Snu og snakk med laeringspartneren din»
Endre - «Har du endret maten du tenkte pa?»

«Vil du endre pa maten du tenkte pa?»

Anta - Mulig elevsvar;

Observere — Elevenes faktiske svar

Velge ut — Bestemte elever skal del arbeidet under
klasseromssamtalen;

Planlegge — Hvilken rekkefglge elevsvarene skal deles;

Papeke detaljer —i de ulike elevsvarene og koble sammen med viktige
matematiske ideer

2.4.2 Rammeverket til Knutsen og Ittelin (2021)

Interaksjonsskalaen til Knutsen og Ittelin (2021) er resultatet av deres analyse, som baserer

seg pa teori som omhandler kommunikasjon i matematikk som er sett i sammenheng sammen

med induktiv- og deduktiv tiln@rming til undervisning. Skalaen med kategoriene er

strukturert fra hoy grad av lereraktivitet til hoy grad av elevaktivitet, slik vi ser i figur 7:
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Hpy grad av leereraktivitet Hpoy grad av elevaktivitet

Figur 7 Interaksjonsskalaen (Knutsen & Ittelin, 2021, s. 66)

Slik vi ser av figuren bestar skalaen av disse folgende interaksjonskategoriene: fortellende,
losende, orienterende og utfordrende, deltagende, og tilretteleggende. Knutsen og Ittelin
(2021) har videreutviklet Drageset (2021) sine definerte larerroller, disse rollene omtales
som: lereren som forteller og informerer, lereren som stetter, leereren som deler og
videreutvikler elevens ideer, leereren som deltar og laereren som tilrettelegger. Hver og en av
kategoriene tar for seg Knutsen og Ittelin (2021) sin tolkning av hva hensikten til leereren er
med interaksjonen, da basert pa utfallet av samtalegrepene laereren bruker i kommunikasjon

mellom lereren og elevene.
Fortellende interaksjon

Forste kategorien i interaksjonsskalaen til Knutsen og Ittelin (2021) er den fortellende
interaksjonen. Enkelte ganger forteller lereren hva elevene skal gjore, eller hvordan de skal
gd frem i1 det undersgkende arbeidet ved bruk av samtalegrepene demonstrere eller forenkle
ved 4 fortelle. P4 samme tid kan leereren ogsa gjere elevene oppmerksom pd matematiske
sammenhenger og ideer, og da fortelle elevene hva som er viktig i lesningsprosessen.
Kjennetegnet pd denne kategorien er at det er i storst grad laereren som tar ansvaret for det
undersekende arbeidet, da ved at lereren enten forteller elevene akkurat hva de skal gjore
eller at leereren kommer med deler av losningen, gjor de oppmerksom pd sammenhenger eller

gir en pekepinn pé hva som er viktig (Knutsen & Ittelin, 2021).

Knutsen og Ittelin (2021) skriver at de fortellende interaksjonene forekommer i situasjoner
hvor elevene enten star fast i lasningsprosessen eller nér lereren papeker matematiske
sammenhenger for elevene. Kategorien preges av at lereren i stor grad formidler hvordan
elevene kan lgse oppgavene som er gitt, altsa formidle fremgangsmater, pa denne méten vil
interaksjonene vare preget av hoy lereraktivitet. Et poeng Knutsen og Ittelin (2021) kommer
med her er at undersgkende undervisning skal vaere slik at det er elevene som skal utforske

strategier og fremgangsmaéter (Abril et al., 2013; Artigue & Blomhgj, 2013; Blomhgj, 2021;
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Skénstrem & Blomhgj, 2016). Ved bruk av den fortellende interaksjonen kan det tenkes at
elevenes undersokende arbeid blir hemmet, da lereren kan gi for mye informasjon som er
knyttet opp mot lesningsprosessen. Dette kan ses i sammenheng med en deduktiv tiln@rming
til undervisning. Knutsen og Ittelin (2021) viser ogsa til det Brendefur og Frykholm (2000)
beskriver som et ensrettet kommunikasjonsmenster som typisk forekommer i klasserom som
er preget av IRE-menster. Det er ikke neadvendigvis slik at de fortellende interaksjonene er
hemmende for det undersekende arbeidet, for i noen tilfeller kan laererens pekepinner om
matematiske sammenhenger fa elevene videre i arbeidet og lesningsprosessen (Knutsen &

Ittelin, 2021).

Knutsen og Ittelin (2021) skriver at det kan vaere hensiktsmessig & bruke fortellende
interaksjon 1 den forste fasen i undersekende undervisning, altsa iscenesettelsesfasen. De
refererer til Pedaste et al. (2015) og Blomhgj (2021) som beskriver at etableringen av det
didaktiske miljeet er viktig i oppstarten av undersegkende undervisning. Blomhgj viser til slik
vi ser i tabell 1, at en essensiell lereraktivitet er allmenngjering av sentrale begreper og

metoder.
Losende interaksjon

Den neste kategorien pé skalaen er losende interaksjoner. Interaksjonene er her dannet av at
lereren loser elevene mot det riktige svaret eller den riktige losningen, da ved & redusere
vanskelighetsgraden pa oppgaven. Knutsen og Ittelin (2021) har basert denne interaksjonen pa
samtaletrekkene: gir hint, stiller lukkede spersmaél og forenkle. Losene interaksjon er i likhet
med den fortellende interaksjonen preget av at lereren har en aktiv rolle, men vil her
involvere elevene i en noe sterre grad enn i den fortellende. Interaksjonen legger i noen grad
til rette for elevinvolvering ved at det stilles stegvise spersmaél, det blir gitt hint som elevene
kan respondere pa og forenkling av oppgaven for a fa elevene fremover i den undersekende
arbeidsprosessen (Knutsen & Ittelin, 2021). Knutsen og Ittelin (2021) skriver at losende
interaksjoner kan sammenlignes med det Brendefur og Frykholm (2000) beskriver som et
medvirkende kommunikasjonsmenster. Et slikt kommunikasjonsmenster preges av at leereren
har en «slik-gjor-du-det»- tilneerming til den matematiske samtalen. De skriver ogsé at den
losende interaksjonen kan tenkes & veare slik at responsen til elevene dreier seg mer om a
finne ut hva laereren ser pa som det riktige svaret enn at de selv utforsker og undersoker sine

egne tanker og ideer (Knutsen & Ittelin, 2021).
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Losende interaksjon vil i likhet med den fortellende interaksjonen kunne knyttes opp mot en
deduktiv tilnerming til undervisning, leereren kan i en losende interaksjon redusere
vanskelighetsgraden ved & gi elevene informasjon stegvis i prosessen for & komme frem til
losningen. Men det kan fore til at elevene blir fratatt muligheten sin til 4 undersoke og
oppdage de matematiske ideene pa egenhand, Knutsen og Ittelin (2021) beskriver at denne
méten 4 arbeide pd kan ses 1 sammenheng med det Rocard (2007) beskriver som en «top-
down» tilnerming til undervisning. De beskriver videre at en konsekvens av slike
interaksjoner kan fore til at elevene ikke klarer & forsté eller henge med pé lererens
resonnementer, og vil miste sammenhengen mellom oppgaven og den informasjonen lereren

kommer med (Knutsen & Ittelin, 2021).

En utfordring Knutsen og Ittelin (2021) beskriver dersom en benytter seg av losende
interaksjonsform for ofte, kan det komme i konflikt med de essensielle lerer- og
elevaktivitetene i undersegkende undervisning. De papeker at et av hovedpoengene med fase to
i Blomhgj (2021) sin trefaseinndeling er at lereren skal utfordre og stette gjennom dialog. Det
skal bygges videre pa de erfaringene elevene allerede innehar og stette deres eierskap til
oppgaven og/eller problemet som skal lgses. Knutsen og Ittelin (2021) ser det slik at den
losende interaksjonene ikke vil vere god tilrettelegging for undersekende arbeid, da
interaksjonen hovedsakelig er lererstyrt. Men de forklarer ogsa at det er ikke utelukkende
negativt a benytte seg av losende interaksjoner, de skriver at lererne ofte bruker en slik
tilnerming dersom elevene star fast i det undersekende arbeidet. Slike interaksjonsformer kan
tenkes at blir brukt for 4 hindre at det undersekende arbeidet stagnerer (Knutsen & Ittelin,
2021).

Losende interaksjon vil i sterre grad involvere elevene i prosessen enn den fortellende
interaksjonen, men responsen elevene kommer med vil vare preget av hva de tror lereren ser

pa som det riktige svaret og ikke deres egne tanker og refleksjoner (Knutsen & Ittelin, 2021).
Orienterende og utfordrende interaksjon

Den tredje kategorien pa skalaen til Knutsen og Ittelin (2021) er den orienterende og
utfordrende interaksjonen, denne baserer seg pa at leereren setter seg inn i elevenes
matematiske tanker og utfordrer de matematiske tankene deres. Spersmélene som stilles
innenfor denne kategorien vil gi elevene muligheten til & svare mer utfyllende pa spersmalene

de far, dette gjor at interaksjonene pa dette nivaet skiller seg fra de losende interaksjonene.
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Elevene vil sette sine egne ideer og tanker forst, og ikke ha et fokus pd hva lereren ensker at
de skal svare slik som i den losende interaksjonen. Knutsen og Ittelin (2021) har basert den
orienterende delen av kategorien pa samtaletrekkene: 4 stille apne sporsmaél, belyse detaljer
ved elevenes resonnement og ideer, og a be elevene begrunne og forklare sin tenkning. Den
utfordrende delen av kategorien baserer seg pa at leereren bruker utfordre og koble sammen
slik at elevene skal fortsette den undersekende prosessen og oppdage sammenhenger knyttet

til elevenes egne tanker og de matematiske ideene og prosedyrene (Knutsen & Ittelin, 2021).

Grepene lereren bruker pa dette nivaet vil kunne bidra til at elevene selv vil ta sterre del i det
undersekende arbeidet, da pa bakgrunn av at interaksjonene som forekommer pé dette nivaet
vil legge opp til & fremme argumentasjonene, refleksjonene og utforskningen til elevene.
Leaereren vil likevel i likhet med den losende interaksjonen vare styrer av dialogen, men
elevene vil ta storre del i samtalen (Knutsen & Ittelin, 2021). Involveringen til leereren vil
veare slik at lereren legger opp til at elevene skal begrunne tankene sine og selv utfordre de
matematiske tankene de har. Knutsen og Ittelin (2021) refererer til det Brendefur og Frykholm
(2000) kaller for et refleksivt kommunikasjonsmenster, dette kjennetegnes ved at elevene og
laereren deltar pd lik linje 1 samtalen. Malet med dette kommunikasjonsmensteret er 4 fremme

faglig dybde gjennom diskusjon og refleksjon.

Apne og relevante sporsmél er det den orienterende og utfordrende kategorien skal innebzre,
dette er i samsvar med PRIMAS-modellen til Abril et al. (2013) sine kriterier for spersmal
som stilles i undersgkende undervisning. Dersom spersmalene som stilles er dpne og
relevante vil dette veare tilretteleggende for essensielle elevaktiviteter slik vi ser i tabell 1, og
disse kan i folge Blomhgj (2021) for eksempel vere det & danne og teste egne hypoteser,
fortolke, eksperimentere og resonnere. Kategorien kan sammenlignes med Blomhgj (2021)
sin fase to, hvor lerer skal vaere veileder og stette elevene. Tredje hovedfase til Pedaste et al.
(2015) som er & undersoke kan ogsd sammenlignes med denne interaksjonen, da det legges

vekt pa elevarbeidet i den undersokende fasen.

Knutsen og Ittelin (2021) mener at den orienterende og utfordrende interaksjonen kan fremme
undersekende aktivitet, pd den maten at det legges til rette for elevenes utforskning nar en
bruker en slik type interaksjon. Har laereren en slik tiln@rming til interaksjonen med elevene
vil hen kunne fa en innsikt i det elevene tenker, og dette kan bidra til at leereren fér
muligheten til 4 bygge videre pé det elevene allerede innehar av kunnskap og & oppdage

dersom elevene skulle ha noen misoppfatninger. De sier ogsé at en orienterende interaksjon
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kan gi leereren et grunnlag til & utfordre elevene, og pa den méten henger kategoriene

orienterende og utfordrende sammen (Knutsen & Ittelin, 2021).
Deltakende interaksjon

Niva fire pa interaksjonsskalaen er deltakende interaksjon. Knutsen og Ittelin (2021) har
basert kategorien pd samtalegrepene: & evaluere, omformulere, kontakte og oppdage. Laererne
bruker disse grepene for & ta del i den utforskende prosessen sammen med elevene, og bruker
grepene for 4 stotte og veilede dem i arbeidet. Lareren vil i denne type interaksjon veare en
likeverdig deltaker i arbeidet, og i likhet med den orienterende og utfordrende interaksjonen
vil den deltakende interaksjonen gi laereren et innblikk i hva elevene tenker og gir lereren
muligheten til & bygge videre pa tankene til elevene og vise sammenhenger mellom tankene
og ideene deres (Knutsen & Ittelin, 2021). Knutsen og Ittelin (2021) knytter i likhet med den
orienterende og utfordrende interaksjonen, ogsa denne interaksjonstypen til det refleksive
kommunikasjonsmensteret til Brendefur og Frykholm (2000). I tillegg knytter de det ogsé opp

mot det rike kommunikasjonsmensteret Brendefur og Frykholm (2000) beskriver.

Knutsen og Ittelin (2021) knytter den deltakende interaksjonen til det Alrg og Skovsmose
(2004) omtaler som dialogisk lering. Ved bruk av samtalegrepene kategorien baserer seg pa
vil det oppfylle flere av de essensielle laereraktivitetene Blomhgj (2021) omtaler, som vi har
omtalt i tabell 1. Deltakende interaksjon vil kunne fremme aktivitet, men det kan i den
virkelige undervisningen vere vanskelig & {4 til. Dette pa bakgrunn av at klasserommet er
tradisjonelt styrt av at laereren har autoriteten i arbeid som foregar, og dette pavirker den
sosiomatematiske normen i klasserommet. Lareren forsoker ofte a vaere en likeverdig
deltaker i1 det undersgkende arbeidet, men pd grunn av maktforholdet som allerede er etablert i
klasserommet kan det vaere vanskelig for elevene & se pé seg selv som likeverdig med

leereren. De seker likevel bekreftelse pa arbeidet og tankene sine (Knutsen & Ittelin, 2021).

Pa lik linje med den orienterende og utfordrende interaksjonen féar lereren innsikt i hva
elevene tenker i den deltakende interaksjonen. Tankeprosessene til elevene vil komme til syne
ndr de omformulerer og evaluerer synspunktene de har pd det matematiske problemet.
Forutsetningen for dette er at laereren er bevisst pa innspillene til elevene i samtalen, og at
lereren benytter innspillene for & pavirke den proksimale utviklingssonen til elevene

(Knutsen & Ittelin, 2021).
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Tilretteleggende interaksjon

Siste nivdet pd skalaen er den tilretteleggende interaksjonen, det som kjennetegner denne
kategorien er at leereren i det undersgkende arbeidet fungerer som en tilrettelegger.
Forskjellen fra den deltakende interaksjonen til den tilretteleggende er hvordan lereren
tilnaermer seg samtalen. Lareren vil ha en mer passiv tilnerming i denne typen interaksjon
kontra den deltakende interaksjonen, laereren vil altsd vaere en «tilrettelegger», 1 det
undersekende arbeidet. Knutsen og Ittelin (2021) har basert den tilretteleggende interaksjonen
pa samtalegrepene: snu og snakk, repetere, observere og regissere. De skriver at dersom
lereren bruker disse grepene kan laereren ha en tilbaketrukket rolle og funksjon i det
undersekende arbeidet og elevene selv vil ha hovedansvaret i arbeidet. Sammenligner vi
denne kategorien med den deltakende kategorien hvor lereren og elevene har en likeverdig
rolle, vil det i tilretteleggende interaksjon legges til rette for det selvstendige arbeidet til
elevene. Knutsen og Ittelin (2021) knytter ogsé ideelt sett denne interaksjonen opp mot det
rike kommunikasjonsmensteret som Brendefur og Frykholm (2000) omtaler. Drageset (2016)
blir ogsd omtalt her, og han sier at et rikt kommunikasjonsmenster krever aktive og
utforskende elever, som stiller mer spersmal enn de definerer og forklarer (Knutsen & Ittelin,

2021).

Slik som med den deltakende interaksjonen vil ogsa denne legge til rette for det selvstendige
og undersgkende arbeidet til elevene, Knutsen og Ittelin (2021) refererer til Blomhgj (2021)
som beskriver dette som essensen i fase to i undersekende undervisning. Benytter lereren seg
av snu og snakk og repetere vil det gi muligheten til & kunne skape rom for dialogisk samspill
og fremme samarbeid, som er i trdd med de essensielle laereraktivitetene til Blomhgj (2021).
Ut fra sine egne resultater forteller Knutsen og Ittelin (2021) at samtalegrepet snu og snakk
forekom oftest pd videregdende, og videre forteller de at dette kan ha noe med alderen til

elevene og den sosiomatematiske normen i klasserommet.

Samtalegrepet & observere skriver Knutsen og Ittelin (2021) at lereren benytter seg av i den
tilretteleggende interaksjonen, dersom lareren observerer vil det kunne gi en innsikt i hva
elevene tenker og hvilke lgsninger de har kommet frem til. Lareren kan ved & gjore dette
forberede seg pé diskusjon eller hvordan en kan rette opp i matematiske sammenhenger og
koblinger. De refererer til fase to i Blomhgj (2021) sin trefaseinndeling, hvor hensikten med
fasen er det undersgkende arbeidet til elevene, og at leererens rolle i hovedsak skal vare som

stotter og veileder. Her kobler de ogsa inn Smith og Stein (2018) sitt steg nummer to i five
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practices, som er viktig i planleggingen av samtalen. Lareren kan gjennom observasjon se an
behovet for involvering fra deres side i det undersekende arbeidet, ser ikke leereren behovet
for stette og veiledning vil det kunne defineres som tilretteleggende. Dersom laereren velger &
involvere seg vil det kunne gé fra en tilretteleggende interaksjon, til for eksempel en losende

eller deltakende interaksjon (Knutsen & Ittelin, 2021).

Videre brukes ogsé grepet regissere i det undersekende arbeidet, dette grepet kan legge til
rette for at elevene far delt tankene og ideene sine med de andre i gruppen og/eller klassen.
Knutsen og Ittelin (2021) beskriver noen konsekvenser ut fra deres egne observasjoner:
dersom laereren lar elevene i for stor grad styre selv og ikke bygger videre pa bidragene
elevene kommer med, kan det bli slik at leereren presenterer et endelig og riktig svar (Knutsen

& Tttelin, 2021).

Kategorien tilretteleggende interaksjon kan legge til rette for elevenes tanker og ideer, da
leerer vil vaere med tilbaketrukket i en slik interaksjon, ved & da enten observere, regissere
eller rette elevene mot hverandre. En slik rolle fra leererens side kan gi bade positive og

negative effekter (Knutsen & Ittelin, 2021).
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3 Metode

I dette kapittelet vil vi presentere de metodiske valgene vi har gjort i forbindelse med
forskningsprosjektet vart. Forst vil vi presentere vitenskapssynet som vér oppgave faller inn
under, og valget av forskningsdesign. Deretter vil vi beskrive datainnsamlings- og
analysemetoden vi har anvendt i vért forskningsprosjekt. Etterfulgt av en presentasjon av
utvalget vart, og en drefting av reliabiliteten og validiteten til vart prosjekt. Tilslutt vil de

etiske betraktningene vi har gjort i forhold til studien var presenteres.

3.1 Vitenskapssyn

Forskningsprosjektet vart handler om & {4 en dypere forstéelse av hvilke faktorer som spiller
inn for lererens stotte av elevene i det selvstendige arbeidet deres som foregér i den
undersekende fasen basert pa Blomhgj (2016) sin modell for undersgkende undervisning.
Dette kommer frem av var problemstilling: Hvilke faktorer spiller inn for hvilken stotte som

blir gitt i den undersokende fasen i en undersokende undervisningssekvens?

Postholm og Jacobsen (2018) beskriver kvalitative studier som metoder som er rettet mot «a
beskrive og forstd menneskers handlinger og meningsskaping i1 deres naturlige kontekst»
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113). Det vil veere hensiktsmessig for oss & bruke en
kvalitativ metode, da vi ensker a se pa hvordan laerere og elever samhandler i undersekende
undervisning, med fokus pa den undersgkende fasen hvor elevene arbeider selvstendig. Etter
det Postholm og Jacobsen (2018) sier om kvalitativ metode er omtrent alle forskere innenfor
kvalitativ metode tilherende et konstruktivistisk kunnskapssyn. Kjennetegnene pé et
konstruktivistisk kunnskapssyn er at forskerne gjengir sin egen oppfatning av virkeligheten,
og denne kunnskapen vil utvikles kontinuerlig gjennom interaksjon og dialog med andre
(Postholm & Jacobsen, 2018). Da vi i vér studie benytter oss av observasjon, vil
virkelighetsoppfatningen vér spille en stor rolle i tolkningen av datamaterialet. Med bakgrunn

1 dette vil vért prosjekt falle under et konstruktivistisk kunnskapssyn.

3.2 Forskningsdesign

Forskningsprosjektet vart har vi valgt & plassere innenfor en generisk kvalitativ metode.
Metoden er vanlig & bruke ndr en skal gjore kvalitative undersekelser i utdanning, hvor det da
er et mal om 4 forstd sammenhenger i praksis (Merriam, 2015). Datainnsamlingsmetoden

innenfor dette forskningsdesignet er observasjon, intervju eller dokumentanalyse, og gjennom
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analysen sa oppdages det gjentakende menstre. Studier som er generisk kvalitative trekker
karakteristikker fra teorier, konsepter og modeller i pedagogisk, kognitiv eller
utviklingsmessig psykologi som gir rammer for studiene. Dataene som blir analysert er basert
pa ulike begreper fra teoretiske rammeverk, og det resulterer vanligvis i at det identifiseres
gjentagende menstre, kategorier eller faktorer som skjerer gjennom dataene. P4 den méten
bidrar det til en videreutvikling og avgrensning av den teoretiske rammen (Caelli et al., 2003).
I utdanningsfeltet er generisk kvalitative studier de vanligste formene for kvalitativ forskning.
Var oppgave inneberer at vi skal finne menstre og gjentakende kategorier, dette vil da vare et

riktig valg av forskningsdesign.

3.3 Datainnsamlingsmetode

Thagaard (2018) sier at observasjon er egnet til 4 studere samhandling fordi det gir oss som
forskere tillatelse til & rette oppmerksomheten vir mot hvordan mennesker forholder seg til
hverandre i sosiale settinger. Observasjon kan ogsd benyttes for &4 fange opp menneskelig
aktivitet i deres naturlige settinger, det skriver Postholm og Jacobsen (2018). Vi har benyttet
oss av video som datainnsamlingsmetode, for & se pad samhandlingen mellom larer og elevene
1 undersekende matematikkundervisning. I prosjektet vért skal vi se pd hvilke strategier som
fungerer/ikke fungerer for en leerer nér han eller hun skal stette og eller hjelpe elevene i den
undersekende fasen i undersekende undervisning, med utgangspunkt i Blomhgj (2016) sin
trefasemodell. Videoopptak gir oss god hjelp i a fange opp bade non-verbale og verbale
handlinger, og dette frigjor forskeren fra & bruke alle sansene pd samme tid i observasjonen,
og vi kan da gjennomfere en grundigere analyse (Thagaard, 2018). Ettersom en kan se
videoopptak flere ganger, kan en ogsé gjenoppleve situasjonene (Postholm & Jacobsen,
2018). Vi fikk tildelt videomateriale fra SUM-prosjektet, og det ble brukt go-pro kameraer
med et kamera pa hver gruppe i de ulike klassene. Videoopptakene ble gjort i grupper pé 2-5
elever, alt ettersom hvilket trinn og hvor store klassene var. En elev i gruppen hadde pa seg et
go-pro kamera. Undervisningssekvensene varierte i varighet, og vi har omtrent 60 timer med
videoopptak i vart datamateriale. Ettersom vi spesifikt skulle se pa den undersekende fasen
transkriberte vi kun disse sekvensene, men vi sa alle opptakene for & se ssmmenhengen og
presentasjonen av hvilken oppgave de skulle gjennomfere. Elevene var noe fokusert pa
kameraene 1 starten av sekvensene, men etterhvert sé det ut som de hadde fullt fokus pé
arbeidet de skulle gjore. Det kan dog diskuteres om det var en naturlig setting for elevene a bli
filmet pé denne maten, dette er nedvendigvis ikke noe de er vant med og materialet vart kan

ha blitt pavirket av at elevene kan ha folt seg utilpass eller at de gjor seg til. Men etter var
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observasjon virket det ikke som det hadde noen s@rlig negativ effekt pa materialet som ble

filmet.

Det er ogsa ulike observaterroller en kan inneha ved observasjon. En kan definere de ulike
observaterrollene fra fullstendig deltaker til fullstendig observater (Postholm & Jacobsen,

2018). I figur 8 ser vi de fire ulike observaterrollene som Postholm og Jacobsen (2018)

definerer:

 Forskerens deltakelse

fl;.’i»t’en o |stor

Deltaker-som-observater | Fullstendig deltaker

Fullstendig observatar Observatar-som-deltaker

Figur 8 Ulike observatorroller (Postholm & Jacobsen, 2018)

Den «fullstendige observater» har ingen tilknytning til situasjonene som blir observert, og vil
da heller ikke kunne samhandle med de som observeres. Ettersom vi har fatt utdelt
videomateriale gjennom SUM-prosjektet vil vi vaere fullstendige observaterer da vi ikke har
noen form for tilknytning til situasjonen, og vi vil da ikke pévirke feltet som studeres

(Postholm & Jacobsen, 2018).

3.4 Analysemetode

Hvordan vi har gjennomfoert analysen av vart datamateriale vil vi presentere i dette delkapitlet.
Forskningsprosjektet vart er en videreforing av Knutsen og Ittelin (2021) sin
masteravhandling, og baserer seg pa & beskrive og forsta interaksjoner mellom lerer og elev i
undersekende undervisning. Vi har valgt & foreta en innholdsanalyse for a trekke ut
meningsinnholdet i interaksjonene mellom larer og elev, og det er hensiktsmessig a fa en
oversikt over datamaterialet slik at det kan presenteres for andre (Postholm & Jacobsen,
2018). Allerede skrevne data, blir rapportert og oppsummert i prosessen innenfor en
innholdsanalyse. Cohen et al. (2018) sin definisjon av kvalitativ innholdsanalyse er at det er et
strengt og systematisk sett av prosedyrer for replikering, slutning, undersekelse, analyse og
verifisering av innholdet i skriftlige data. Innholdsanalyse kan ogsa brukes nar en analyserer

video (Cohen et al., 2018; Mayring, 2015).
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Vart utgangspunkt vil vaere Mayring (2015) sin modell for kategorisering av kvalitative data.
Mayring (2015) trekker frem at det sentrale for en kvalitativ innholdsanalyse er
kategorisystemet, og dette bidrar til intersubjektivitet. Dette betyr at andre kan gjenta eller
rekonstruere analysen. Var oppgave vil som nevnt vere en rekonstruksjon av Knutsen og
Ittelin (2021) sin masteroppgave, som vil si at den er intersubjektiv. Kategorisystemet og
analysemetodene blir utviklet i forhold til et bestemt datamateriale og dermed er vurdering og
revurdering av kategoriene underveis en viktig del av analyseprosessen (Mayring, 2015).
Ifolge Mayring (2015) kan man i en kvalitativ analyse enten ha en induktiv, deduktiv eller
blandet tilnaerming til datamaterialet. Ettersom vi arbeider videre med Knutsen og Ittelin
(2021) sin masteroppgave vil ikke véar oppgave slik som deres vare en blandet tilneerming
med bade egendefinerte koder- og kategorier (induktiv) og forhdndsbestemte koder
(deduktiv). Den lener seg mest mot en deduktiv tilneerming, da vi bruker deres konseptuelle
rammeverk med allerede etablerte koder. Hovedforskjellen vil vere at vi har valgt & dele opp
deres fem kategorier opp i seks kategorier. En kan si at det da vil vaere en noe induktiv
tilnerming ogsa. Blandet tilnerming defineres av Postholm og Jacobsen (2018) som abduktiv
tilnaerming, og i en slik tilnerming vil vi som forskere vere i en kontinuerlig prosess hvor vi

gér mellom egne perspektiver og datamaterialet.

Vi har valgt & bruke Mayring (2015) sin prosessmodell for deduktiv kategorisering for a

beskrive analyseprosessen vér, modellen ser vi i figur 9.

™| Subject matter, theory, aims of analysis |

l

Definition of the category system (main

categories and subcategories) from theory and -

!

Definition of the coding guideline, containing for

state of the art

all categories: definitions, anchor examples and

]

Material run-through, preliminary codings,

coding rules

completion of anchor examples, coding rules

I

Revision of the categories and coding scheme >
after 10-50% of the material

l

Final working through the material

l

Analysis, category frequencies and contingencies

interpretation

Figur 9 Mayrings prosessmodell for deduktiv kategorisering
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En deduktiv analyse starter med et forarbeid hvor en velger tema og setter seg inn i ulike
teorier som er knyttet til temaet en skriver om, og en ma sette seg mal for analysearbeidet
(Mayring, 2015). Arbeidet vért startet med & finne relevant teori og forskning som er knyttet
til vart valg av temaet undersgkende undervisning. Pa bakgrunn av dette utarbeidet vi disse

forskningsspersmélene:

1) Hvor mange interaksjoner forekommer i den undersokende undervisningen og hva
skjer for og etter interaksjonen?

2) Hva kjennetegner stotten som blir gitt i de ulike kategoriene i interaksjonsskalaen?

Ettersom vart arbeid er en viderefering av en tidligere masteroppgave, vil vér praktiske del av
analysearbeidet innebere & viderefore deres analyseverkteoy. Dette bestar av Knutsen og
Ittelin (2021) sitt konseptuelle rammeverk, som vi har beskrevet i delkapittel 2.4.2, og deres
rammeverk baserer seg pd teori som omhandler kommunikasjon i matematikk. Neste steg i
analyseprosessen handler om & definere et kategorisystem ut fra aktuell forskning og allerede
eksisterende teori (Mayring, 2015). Det konseptuelle rammeverket til Knutsen og Ittelin
(2021) bruker vi som vért kategorisystem, og vi satt oss inn i kategoriene steg for steg, vi
valgte & dele opp den ene kategorien deres, dette kommer vi tilbake til senere i oppgaven. A
sette retningslinjer for kodene er det neste steget i Mayring (2015) sin modell, her brukte vi
Knutsen og Ittelin (2021) sin tabell med oversikt over teoretiske begreper, hvor det var
tilherende definisjoner pd hver av begrepene. Begrepene de har beskrevet er hentet fra
litteratur innenfor undersekende undervisning og kommunikasjon i matematikk. I tabell 7

presenterer vi et utklipp:
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Tabell 7 Utdrag fra definisjonstabell fra vedlegg 5

IC-modellen Kontakte Omhandler hvordan lzereren er til stede i dialogen
gjennom a blant annet bekrefte og stgtte, stille
Alrg & Skovsmose undersgkende spgrsmal, legge til rette for

(2002) deltakelse (for eksempel stille spgrsmal rettet mot
om elevene er enig/forstar) og bruke humori
samtalen.

Oppdage Innebeerer leererens mulighet til 3 spgrre og undre,
stille «testende spgrsmal» og «check-spgrsmal».
Det innebaerer ogsa a kunne utforske og prgve ut,
samt stille hypotetiske («hva om») spgrsmal.

Identifisere Innebaerer a stille «hvorfor spgrsmal», forklare og
tydeliggjgre matematiske ideer.

Advokere Handler om a etablere eksiterende kunnskap,
samtidig reflektere over denne kunnskapen i
felleskap.

Tenke hgyt Handler om & stille hypotetiske spgrsmal og a tenke
hgyt ved a si f.eks. «Jeg tenker at...», «Hva om vi
gj@r sann».

Tabellen viser teori, begrep og definisjon av begrepene. Gjennomgang av datamaterialet var
neste steg 1 analysearbeidet var. Mayring (2015) sin prosessmodell sier at malet med denne
fasen er 4 sette midlertidige koder, utarbeide regler og gjennomgang av materialet. Vi benyttet
oss av analyseverktoyet for & f en oversikt over alle interaksjoner som forekom mellom laerer
og elevene i den undersokende fasen. Interaksjonene ble etter vér definisjon fra nar elev eller
leerer tok kontakt til samtalen naturlig tok slutt. I vart skjema for analyse noterte vi ned alle
interaksjonene som forekom mellom lerer og elevene, vi noterte ogsa ned alle
samtalegrepene og hvilke kategorier de tilherte, for vi transkriberte og s& over materialet
neye. Kapittel to vil vise til teorier om kommunikasjonsgrepene en finner i vedlegg 5 og det

er dette vi har basert notatene vare pa.

Etter vi hadde sett grovt igjennom mesteparten av datamaterialet vart kom vi frem til at vi
onsket & videreutvikle og revidere analyseskjemaet vart, dette er det femte steget i modellen
til Mayring. Arbeidet med analysen tok mye tid og det var en kontinuerlig prosess hvor vi fant
ut at vi ensket & dele opp kategorien orienterende og utfordrende fra det konseptuelle

rammeverket til Knutsen og Ittelin (2021) slik som figur 10 viser.
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REE

Hgy grad av leereraktivitet Hgy grad av elevaktivitet

Figur 10 Interaksjonsskalaen etter oppdeling

Dette pa bakgrunn av at omtrent alle interaksjonene som falt inn under denne kategorien bare
hadde trekk fra enten den orienterende eller den utfordrende kategorien. Siste steget i Mayring
(2015) sin prosessmodell, steg seks var siste gjennomgang av datamaterialet. Dette steget
gikk vi gjennom flere ganger, slik at det ble en prosess som foregikk over lengre tid. Vi fikk
gétt gjennom materialet noye og ble mer bevisst pa hvor rett plassering av interaksjonene ble,
dette ble et tidkrevende arbeid men for & sikre validiteten pé var oppgave valgte vi & bruke tid
pa det. En god del av interaksjonene ble flyttet pa innenfor interaksjonsskalaen da vi
underveis ogsa ble mer kjent med skalaen og forstod innholdet bedre. Som nevnt valgte vi a
dele opp kategorien orienterende og utfordrende, vi ble ogsa sikre pa at det var den rette

avgjorelsen i siste giennomgang av datamaterialet.

3.5 Presentasjon av utvalget

Vart utvalg er representert av to klasser fra mellomtrinnet, to klasser fra ungdomstrinnet og to
klasser fra videregdende skole. Videre vil vi kort presentere de ulike klassene og hvilken
oppgave som ble gitt i de ulike undervisning sekvensene. Vi kaller hver av de for okt 1, gkt 2

OSV.
Okt 1

Okt 1 tilherer en klasse i en by, elevene i denne klassen gar pa mellomtrinnet. Det er 20 elever
i klassen, og de har en mann i1 40 arene som lerer. Elevene var delt inn i grupper med 3-5

elever pd hver gruppe.

De fikk utdelt en oppgave som omhandlet 4 finne det beste tilbudet fra ulike
telefonleveranderer. Larerens intensjon med oppgaven var at elevene skulle se

sammenhengen mellom brek, prosent og desimaltall.
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Okt 2

Okt 2 1 vart utvalg er fra mellomtrinnet pa en skole i distriktet med en kvinnelig lerer i 40

arene. Klassen bestod av omtrent 25 elever, hvor de da var fordelt i grupper pé 3-5 elever.

Elevene skulle lage sin egen pyramide i minecraft ved bruk av iPad, og den skulle vere 8
blokker hoy og de skulle da finne ut hvor stor grunnflaten, arealet og omkretsen blir. De fikk

ulike smdoppgaver underveis fra laereren.
Okt 3

Okt 3 tilherer en aldersblandet klasse pa en ungdomsskole i en by. Omtrent 15 elever i
klassen, med en kvinnelig laerer i 40-arene. Elevene satt i ulike rom, og jobbet sammen i par

eller grupper pé 3 elever.

Oppgaven de fikk var & lage storst mulig areal pa en sjokoladeplate med omkrets pé 24 ruter.

Leareren var opptatt av at elevene forstod sammenhengen mellom et rektangel og et kvadrat.
Okt 4

Okt 4 tilherer ogsé en aldersblandet klasse pa en ungdomsskole i en by. Klassen bestod av
omtrent 25 elever, med en mannlig leerer i begynnelsen av 30-arene. De jobbet 1 grupper med

3-4 elever i hver gruppe.

Oppgaven deres var a planlegge juleball, og da finne ut hvor mange bord de trengte for a fa
plass til 450 elever i skolens gymsal. De kunne velge mellom to ulike bord, med ulik
storrelse. Gymsalen hadde et mél 17 x 23 meter. Elevene hadde ikke denne informasjonen pé

forhdnd, de matte derfor méle selv eller fa informasjonen fra lereren underveis.
Okt 5

Okt 5 er tilherende en klasse pa videregaende i distriktet, med 20 elever med en mannlig laerer
i starten av 40-arene. I denne klassen jobbet elevene i par, og enkelte slo seg sammen

underveis 1 gkten.

Elevene i denne klassen fikk utdelt koordinasjonssystem med ulike funksjonsuttrykk, hvor de
da skulle oppdage og se menstre og sammenhenger knyttet til translasjoner av

trigonometriske funksjoner.
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Okt 6

Okt 6 er tilherende en klasse pa videregdende i en by, det er ca. 25 elever i klassen. De har en

kvinnelig lerer 1 30 drene. Elevene satt sammen i grupper pa 3-4 elever.

Oppgaven deres var a snakke om drefting av trigonometriske funksjoner, og snakke om
egenskapene til disse. Deretter snur laereren problemstillingen og kommer med egenskaper, sé
skal elevene finne trigonometriske funksjoner som oppfyller kravene eller har de egenskapene
hun etterspor. Underveis i arbeidet lager de oppgaver som skal sendes rundt i klasserommet,

hvor da elevene lager kravene/egenskapene.

3.6 Forskningens kvalitet

Postholm og Jacobsen (2018) skriver at forskningstekster ofte presenterer funn, og er basert
pa forskerens forstdelse som er blitt utviklet i settinger og situasjoner forskeren har studert.
Dette er rammet inn av en problemstilling og forskningsspersmal, og forskningen er ikke pa
sok etter kunnskap som er objektiv og universell, men en skal vektlegge mangfoldet og
kontekstavhengigheten til kunnskapen. Som forskere kan vi aldri bli helt objektiv nar det
kommer til var egen subjektivitet, men det handler om at vi som forskere ma vere bevisst pa
dette. P4 samme tid skriver Postholm og Jacobsen (2018) at kunnskapen som blir presentert i
den endelige teksten ikke kan vere helt subjektiv, da fordi «synsing» fra en person om hva
han eller hun mener vil vaere uinteressant for andre. Intersubjektivitet vil vaere det neermeste
vi kommer en sannhet. Intersubjektivitet betyr at flere har samme oppfatning av virkeligheten,
og ettersom vi i var oppgave har arbeidet videre med Knutsen og Ittelin (2021) og har en
omtrent lik forstaelse for det vil det styrke oppgaven var. I tillegg har vi sett pd
videomaterialet hver for oss, og snakket med veilederne vare om dette. Alle har fétt det
samme synet pd materialet. Selv om vi har samme syn pa virkeligheten, er det ingen garanti
for at det er det som er virkeligheten, men kunnskapen vil utvikles kontinuerlig i dialog og

interaksjon med andre (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.6.1 Validitet

Validitet 1 kvalitativ forskning er utfordrende, da det er mange ulike perspektiver og
definisjoner som en kan finne i ulike beker, artikler og bokkapitler (Creswell & Miller, 2000;
Golafshani, 2015). Creswell og Miller (2000) ramser opp disse ulike begrepene for validitet
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oversatt til norsk: autentisitet, godhet, troverdighet, tilstrekkelighet, palitelighet, plausibel,
validitet, validering og kredibilitet. Postholm og Jacobsen (2018) presenterer to forhold, hvor
den ene handler om hvilke begrensninger som er knyttet til vir egen forskning. Dette handler
om forskningens gyldighet, altsa hvilke konklusjoner vi som forskere kan trekke ut fra
dataene vi har samlet inn. Som kvalitative forskere ma vi omfavne var rolle og involvering i
forskningsprosessen (Golafshani, 2015). Det er flere ulike méter vi kan vurdere validiteten i
vért forskningsprosjekt, men vi har valgt & fokusere pa thick rich descriptions, teoretisk
gjennomsiktighet (transparens), vurderinger av tolkninger fra andre studier og

forskningsresultatenes overforbarhet.

Creswell og Miller (2000) har sine «linser», altsd synsvinkler som en skal bruke for & forsta
validiteten av forskningen. Innenfor det konstruktivistiske paradigmet finner vi blant annet
thick rich descriptions, som kan oversettes til tykke, rike beskrivelser. Dette innebzrer
detaljerte beskrivelser som skal gi leseren en folelse av at de «opplever» hendelsen, eller
interaksjonen som 1 vart tilfelle beskrives. P4 denne méten kan leseren selv vurdere
beskrivelsen opp mot hvilken kategori den tilherer (Creswell & Miller, 2000). Silverman
(2014) argumenterer for at det er viktig & gi tykke beskrivelser for & serge for transparens,
altsa en teoretisk gjennomsiktighet. Cohen et al. (2018) skriver ogsé at tykke beskrivelser er
et prinsipp for validitet i kvalitativ forskning. Vare resultater viser til redegjorelse for
kategoriene vi baserte vér analyse pa. Vi har forsekt a ha sé detaljerte beskrivelser som mulig,
da ved & beskrive hva som skjer, hva som blir sagt og bruk av bilder for & illustrere. Leserne
vil da kunne se virkeligheten slik den fremstod for oss som forskere (Postholm & Jacobsen,

2018).

En annen side ved validitet 1 kvalitative studier omhandler vurderinger av tolkninger fra andre
studier, som betyr at vi kan argumentere for validiteten med & sammenligne vare resultater
med resultater fra andre studier (Thagaard, 2018). Styrkning av validiteten vil vaere nar
tolkninger fra for eksempel to ulike studier bekrefter hverandre, 1 vart tilfelle vil dette
omhandle at vi har kommet frem til mange av de samme tolkningene som Knutsen og Ittelin

(2021) har i sin studie.

Overforbarheten til forskningsresultatene er ogsa et aspekt som er viktig for forskningens
validitet. Cohen et al. (2018) beskriver transferability som generaliserbarhet. Dette innebaerer
at det som blir generert kan vare nyttig for a forstd andre like situasjoner. Generaliserbarhet

innenfor dette refererer til for eksempel spesifikke grupper. I vér situasjon som fremtidige
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lerere vil dette omhandle overferbarheten av vart prosjekt til andre laerere, at det kan brukes

av andre lerere.

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet er et begrep en finner i kvantitativ forskning, og i utgangspunktet handler det om
en annen forsker ville kommet frem til de samme resultatene vi har kommet med (Thagaard,
2018). Postholm og Jacobsen (2018) beskriver at reliabilitet handler om en kan stole pa de
funnene som har kommet frem av forskningen, og om det kan bli reprodusert av andre
forskere slik som Thagaard (2018) beskriver. Cohen et al. (2018) refererer til et onske om &
bytte ut reliabilitet med andre ord, som for eksempel «pélitelighety», «troverdighet»,
«neytralitet» og «anvendbarhet» i kvalitativ forskning. De refererer ogsé til Kleven (1995)
som foreslar hvordan en kan vurdere reliabiliteten i kvalitative studier. Dette forslaget
innebarer & stille spersmél ved om de samme observasjonene og tolkningene ville blitt gjort

pa samme méte dersom de ble gjennomfort pa et annet tidspunkt.

Her finner vi ogsd igjen ordet transparens som vi nevnte i delkapittelet om validitet,
Silverman (2014) sier at en kan styrke reliabiliteten ved & gi detaljerte beskrivelser av
analysemetoden for at utenforstdende altsé leserne kan gi en vurdering av
forskningsprosessen. Spersmélet om en annen observater som jobber ut fra det samme

teoretiske rammeverket ville ha gjort de samme tolkningene og observasjonene.

«Inter-koder» er en metode Mayring (2015) beskriver, dette gér ut pa at flere forskere
gjennomforer den samme analysen og sammenligner resultatene sine. Vi har gjennomfort
prosjektet virt sammen, og har da brukt metoden «inter-koder». Hver for oss har vi sett
gjennom videopptakene pa og deretter diskutert sammen. I tillegg har var veileder sett en liten
del av opptakene og kommet med sine forslag. Det styrker reliabiliteten vér at veileder har
arbeidet innenfor det samme teoretiske rammeverket, i tillegg til at Knutsen og Ittelin (2021)
ogsa har jobbet ut fra dette teoretiske rammeverket tidligere. Tilsynelatende ser det ut til at vi
har kommet frem til en god del av de samme observasjonene og tolkninger av hendelser som
forekommer i datamaterialet, og dette styrker reliabiliteten vér (Cohen et al., 2018). Da vi har
sammenlignet seks undervisningsekter pa ulike skoler og trinn og har funnet igjen
kategoriene 1 hver av de seks egktene vil dette ogsd vaere med pa 4 styrke reliabiliteten var.
Sannsynligvis ville en funnet kategoriene i flere undervisningsekter dersom det hadde blitt

analysert.
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Viér pavirkning av studiets resultat er et annet aspekt ved kvalitativ forskning (Postholm &
Jacobsen, 2018). Nar kvalitative forskningsprosjekter blir gjennomfoert er det sannsynlig at
resultatene vil bli pavirket av oss som forskere. Vare erfaringer og kunnskap innenfor feltet
vil ha en betydning for hvordan vi ser pa datamaterialet vért. Vi har som nevnt forsekt & gi sa
neyaktig beskrivelse av analysen som mulig slik at andre kan sette seg inn i analysen. Tett
samarbeid med veileder om kategoriene vi har arbeidet med og tykke beskrivelser av

kategoriene vil ogsé styrke reliabiliteten. Leseren kan da ogsa selv vurdere kategoriene.

Deltakerne i forskningsprosjektet vart er alle tilherende SUM-prosjektet, og har vert med fra
starten 1 2017. De har utviklet kompetanse innenfor feltet undersekende undervisning,
gjennom samarbeid med bade veiledere og andre leerere. Cohen et al. (2018) beskriver et
annet aspekt som er viktig for studiets reliabilitet, dette omhandler viktigheten av
informantenes representativitet for studiet. At laererne tilhorer et prosjekt som har vart over

lengre tid vil styrke vér reliabilitet.

3.7 Etiske betraktninger

I en forskningsprosess kan det oppsté ulike etiske dilemmaer, og Postholm og Jacobsen
(2018) beskriver tre etiske krav som er grunnleggende i forholdet mellom forsker og de det
forskes pd. Disse tre kravene er: krav pé privatliv, informert samtykke og krav pa 4 bli
gjengitt korrekt. De etiske kravene er ogsé i trdd med NESH (2016) sine forskningsetiske
retningslinjer. Hensikten var med a belyse de etiske betraktningene, er for & vise hvordan vi

har ivaretatt de etiske prinsippene i vér forskningsprosess.

Vi benyttet oss av videoopptak av undervisningssekvenser i vért forskningsprosjekt, dette
medferer behandling av personopplysninger. Postholm og Jacobsen (2018) omtaler
personopplysninger som opplysninger som kan brukes til identifisering av enkeltpersoner. Pa
bakgrunn av dette er vi pliktige til 4 informere Norsk senter for forskningsdata (NSD) om
forskningsprosjektet vart. Ettersom vi benyttet oss av allerede eksisterende datamateriale fra
SUM-prosjektet var seknaden om dette allerede godkjent da vi startet vart prosjekt, se
vedlegg 1 og 2.

De som deltar i forskningsprosjektet vart har et krav pa privatliv, dette betyr at jo mer sensitiv
informasjon som innhentes, jo sterre krav er det til 4 ivareta privatlivet til prosjektdeltakerne
(Postholm & Jacobsen, 2018). Vért forskningsprosjekt vil ikke vise til noen form for sensitiv

informasjon om deltakerne, men det kan vare videoopptak som viser informasjon som kan
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klassifiseres som sensitiv informasjon. Dette fordi elevene bruker go-pro kameraer som viser
samtaler mellom elevene og lerer. For oppbevaring av datamateriale var det retningslinjer
som matte folges, og gjennom SUM-prosjektet ble datamaterialet derfor lagret pa en sikker

server og var til enhver tid inneldst i et skap pé universitetets omréde ndr den ikke var i bruk.

NESH (2016) opplyser ogsa om at personopplysninger skal behandles konfidensielt, et grep
vi tok for & svekke muligheten til identifisering av enkeltpersoner var anonymisering av data,
vi kalte leererne for leerer og elevene for elev 1, elev 2 eller elever med kamera osv. 1
situasjoner vi siterer og beskriver hva som blir sagt og gjort. I enkelte interaksjoner gav vi
fiktive navn eller endret til leerer dersom de omtalte navn. Deltakerne har ogsa et krav pé a bli
gjengitt korrekt, det vil si at det skal forsekes a gi sa fullstendig gjengivelse av dataene som
mulig (Postholm & Jacobsen, 2018). Det vil ikke vaere mulig & gi en helt noyaktig gjengivelse
av dataene i forskning, men vi har i vart forskningsprosjekt forsek sa godt det lar seg gjore a
presentere dataene pa riktig mate, ved & forseke & gjengi sé korrekt som mulig uten a

identifisere personopplysninger.

Prinsippet om informert samtykke innebarer at deltakerne, altsd de som undersekes skal delta
frivillig og at de er informert om hvilke gevinster og farer det innebarer a delta (Postholm &
Jacobsen, 2018). Ettersom vért prosjekt er en del av SUM-prosjektet ved Universitetet i
Tromse, var samtykkeskjemaer og underskrifter fra foresatte og deltakerne allerede innhentet
da forskningsprosjektet vért startet, se vedlegg 3 og 4. Larerne og elevene var informert om

forskningen og at de ville bli filmet.
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4 Resultat

I dette kapitelet vil vi ferst komme med en beskrivelse av kategoriene, hvor det ogsa vil bli
presentert korte sekvenser fra véart datamateriale som viser til spesifikke eksempler pa
interaksjoner som er innenfor de ulike kategoriene. Deretter vil vi beskrive hver av gktene,
etterfulgt av mulige arsaker til hver kategori, hvor vi vil beskrive og tolke hva som skjer for

og etter interaksjonene.
4.1 Beskrivelse av kategoriene

4.1.1 Fortellende

Dersom vi ser pa interaksjonsbeskrivelsen til den fortellende kategorien, er den basert pa at
leereren har det overordnende ansvaret for det undersgkende arbeidet. Kategorien er som
nevnt i teoridelen preget av samtalegrepene demonstrere, forenkle, oppsummere og papeke
viktige detaljer. Under har vi hentet et interaksjonssegment som forekommer i okt 1,
interaksjonen starter ved at laereren stiller seg ved pultene til gruppen for & here hva de

diskuterer seg i mellom:
Leerer: *Overharer hva elevene diskuterer™® Nei altsd 5 delt pd 4
Elev: Hee?
Elev 2: 5 delt pa 4?
Leerer: Det star 50 kroner og dele pa 4 sa det blir jo ikke 10 kroner?
Elev: men, 1.5 er 25
Leerer: jaja *nikker bekreftende*

Elev: Sa da skulle vi ned 20% sa da blir det 0.7 prosent av 4, det her blir litt

annerledes prosent, men hvis du tenke pa den maten sa blir det teknisk sett at 0.50 ...
Elev 3: Da tar du bare halvparten av det
Elev: ... Delt pd 4, er 10%

Leerer: Ja men det er jo ikke 10% det er jo 12.5%
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Utdraget ovenfor viser hvordan lereren demonstrerer ved 4 rette pa det elevene har gjort, han
ber om bekreftelse pa om elevene forstar eller er enige 1 hans resonnement. Da ved at han
stiller et spersmal hvor han direkte retter pa elevsvaret. Her ser vi tydelig at leereren beaerer

samtalen.

I samme interaksjonssegment tydeliggjor ogsa lereren hva elevene selv har tenkt, ved a stille
sporsmal og bekrefte at deler av det de har kommet frem til er riktig. P4 samme tid
oppsummerer han hva de har kommet frem til sa langt for 4 rydde opp i1 resonnementet deres.

Slik vi ser under:
Elev: Det er jo 10%

Elev: Men halvparten av denne *peker pa arket™, halvparten av denne, hvis dette er

20%, da er halvparten av den 10%, ikke sant?

Lcerer: Men, men jeg skjonner ikke tallene dere har skrevet, de her hvis vi gar tilbake
til utgangspunktet her, den viser *viser pa arket®, hva fant dere ut at halvparten av
den var? Den er helt riktig, og halvparten av den igjen er den, okei, sd da er dere nede

pd 50%, dere er pa 25% ja, ogsa prover dere d finne de 3 prosentene
Elev: Hva er halvparten kunne ikke det veert ...

Leerer: Se her jeg skriver ned her, for d hjelpe dere d holde system, for det der var
25%, det der var 50% ikke sant? Ogsd skulle dere prove d finne 1, eller de 3

prosentene, det var der du *peker pd elev* snakket om d for eksempel finne 20% eller

30%

Lareren ser her at elevene ikke har orden i notatene sine slik at han nesten tar over arbeidet

deres for & vise dem hva som er viktig for arbeidet videre.

Et annet eksempel pé en fortellende interaksjon finner vi i okt 6, hvor lereren igjen overherer

hva elevene pé gruppen prater om:

Elev 1: Vi kan jo bare tegne ei linje, det stod ingenting om at det mdtte skulle veere en

trigonometrisk funksjon

*[ cereren overhorer elevene*
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Leerer: Det md veere et toppunkt da

Elev 1: Du kan fortsatt ta x*

Lcerer: eheh, det er jo klart det er jo litt sann ndr man gdr pa butikken og sier at man

skal ha en bukse, det finnes mange bukser, men hvilke bukser har jeg lyst pa
Elev 2: Ja

Elev 1: Okei da...

Elev 3: Vi kan jo heller forskyve

*Elevene fortsetter med oppgaven™

I segmentet over ser vi hvordan lareren tydelig papeker at funksjonen de skal lage ma ha et
toppunkt, hun bruker dette for & papeke hva som er viktig for elevene & ta med seg videre. Et
annet eksempel er interaksjonen under hvor lerer overherer elevenes diskusjon og viser

elevene et viktig poeng de allerede er inne pé ved & vise til et kapittel 1 leereboken:

Figur 11 Leereren viser til lcereboken

*[cerer overhorer samtalen*

Leerer: Men hvis dere ser pd skal vi se, hvis dere ser pd dette kapittelet *Viser i
lecereboken™ sa kan vi jo helt forskyve selv om x ikke stdr alene, vanligvis gjor den jo
ikke det, det er bare de at dere pd en mdte se pd den likningen her under ett, at cx + fi,
ja at det henger sammen, men det er helt mulig d finne en fi som passer ogsd ndr x

ikke star alene, sann at det..

Elev: okei
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Leerer: Dere far til en faseforskyvning

4.1.2 Losende

Interaksjonsbeskrivelsen til den losende interaksjonen er en viderefering av den fortellende,
den er fortsatt preget av at lerer tar mye av det overordnede ansvaret. Som nevnt i teoridelen

er denne kategorien preget av hint, lukkede spersmal og & forenkle gjennom losing.

Vi observerte at lererne ofte brukte hint for 4 fa elevene videre i prosessen, og da samtidig
lede de mot riktig losning. Under ser vi en del av et interaksjonssegment i gkt 4 hvor elevene
skulle arrangere juleball og finne ut hvor mange elever det var plass til i gymsalen. I forkant

har lareren stilt spersmal til prosessen:
Leerer: okei, ja ogsd horte jeg dere snakket noe om d male?
Elev 1: Ja, hva var det?
Leerer: Ja, vet du hva dere trenger d vite?
Elev 1: Eh, vi trenger d vite hvor stor gymsalen er
Leerer: Ja, ja det vet jeg
Elev 1: Ja

Leerer: Dener 23 x 17

Leerer: 23 x 17, ja sann ja bra, er det noe mer dere trenger d vite?
Elev 1: Eh, hvor stort bordet er da

Leerer: Ja det star der bak

*Elevene gdr for a mdle bordene™

Her ser vi at lereren stiller stegvise spersmal og hinter til at det kan vaere lurt & vite hvor stor

gymsalen er for & komme seg videre i prosessen. Spersmalene han stiller er ogsé lukkede,
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altsa det er bare et riktig svar pa spersmalet. Laereren vet at de trenger informasjonen han

innehar.

Et annet eksempel péd en losende interaksjon er fra okt 3, hvor elevene skal finne sterst mulig

dimensjon til en sjokolade som har omkrets pd 24 ruter. Elevene har vaert inne pé flere ulike

regnestykker og lereren gnsker at elevene skal se at et kvadrat ogsa kan vere et rektangel:

Leerer:

Elev 1:

Leerer:

Elev 1:

Leerer:

Elev 2:

Leerer:

Elev 2:

Leerer:

Leerer:

Elev 1:

Leerer:

Leerer:

Hva er definisjonen av et kvadrat?
Er det et rektangel?

Hva er definisjonen av et kvadrat?
Vet ikke ...

Hva har dere, Petra nd kan du bidra
Alle sidene er like lange

Eh ja, hva mer?

Firkantet

Ja *smiler*

Vinklene er 90 grader og her er ...

Definisjonen av et rektangel er jo at to og to sider er like lange

Ja, er ikke to og to sider like lange her?

men jo altsd den oppfyller jo definisjonen, ogsda md det jo, ma man kanskje

tenke litt sann okei, per definisjon sa er jo et kvadrat ogsa et rektangel, men alle

rektangler er kanskje ikke kvadrater?

Utdraget er fra et interaksjonssegment som varer i flere minutter, der lereren loser elevene

gjennom oppgaven og gir hint om at et kvadrat kan vare et rektangel. Spersmalene hun stiller
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har bare et riktig svar, noe som gjor at spersmalene gar under kategorien lukkede spersmal.
Vi ser i flere interaksjoner at laereren forseker & redusere kompleksiteten pa oppgaven ved &

bruke hint, lukkede spersmaél og forenkling.

4.1.3 Orienterende og utfordrende

Interaksjonsbeskrivelsen til den orienterende og utfordrende kategorien er delt i to i vart
prosjekt, men Knutsen og Ittelin (2021) har i sin interaksjonsskala dette som én kategori. Vi
velger 4 komme med to eksempler fra hver av dem, da etter vér observasjon og analyse sa

forekom kategoriene alene og ikke sammen i datamaterialet vi har sett pa.

4.1.3.1 Orienterende

Orienterende interaksjon er preget av apne sporsmal, at elevene mé forklare sin tenkning og
begrunne. Vi har observert at laereren i disse interaksjonene ofte ensker & fa et innblikk i hva

elevene tenker og hvor langt de er kommet i prosessen.
Lcerer: Hva har dere tenkt?
Elev 1: Nei men vi forstdr ikke, hvis det skal veere ...
Elev 2: Hvis det skal veere 8 meter liksom eller 8 blokker hoy
Leerer: Ja?
*Elev mumler noe*
Leerer: Jojo, hvis den skal veere 8 blokker hay

I sekvensen ovenfor som er fra gkt 2 stiller laereren spersmalet «hva har dere tenkt?», dette er
et dpent spersmél som gér igjen i de aller fleste interaksjoner der laereren forseker a sette seg
inn 1 elevenes matematiske tanker. Spersmalet rettes mot selve prosessen og ikke direkte mot

svaret slik som i losende interaksjon.
I en annen sekvens fra gkt 4 overherer laereren hva elevene prater om:
Leerer: Okei, hee, hva tenker dere?

Elev 1: Jo, nei, ehm vi tenke at vi skal ha tre bord etter hverandre
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Lcerer: Mhm

Elev 1: Eh, 0og da md vi ha 33 bord for a fa plass
Leerer: Ja, eh, vil det veere praktisk mulig?

Elev 2: Ja

Elev 1: Altsa jeg vet jo ikke hvor stor gymsalen er

Her ser vi at lereren starter med et apent spersmal for a sette seg inn i tankene til elevene,
etterfulgt av et spersmal som retter seg mot losningen. Lereren ensker at elevene skal

begrunne og/eller tenke over om svaret deres er gjennomferbart.

4.1.3.2 Utfordrende

Utfordrende interaksjon er preget av samtalegrepet utfordre og koble sammen. Gjennom
videomaterialet ser vi at hensikten til interaksjonen stort sett er at leereren ensker & utfordre
elevene, da spesifikt de matematiske tankene deres. Men i noen tilfeller ensker lereren ogsa a
gi de en ekstra utfordring for a koble sammen med tidligere oppgaver og eller se
sammenhenger med andre prosedyrer innenfor matematikken. Slik som i sekvensen under fra

okt 2 hvor elevene skulle bygge en pyramide i dataspillet minecraft med en hoyde pé 8
blokker:

Leerer: Enn hvis dere halverer hoyden?
Elev 1: 4
Elev 2: 4

Leerer: Ja, hva skjer med grunnflaten da? Prov d finne det ut med a bygge, ja dere kan

tenke hva dere tror skjer, sa bygger dere den

Her ser vi at lereren bdde utfordrer ved & stille spersmal direkte knyttet til oppgaven, da hun
onsker at de skal se en sammenheng mellom heyden og grunnflaten til pyramiden. Lareren

har pé forhand orientert seg om hva elevene har gjort, og stiller da spersmalet ut i fra om de
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ser en sammenheng. Det kan se ut til at leereren forseker & legge til rette for

elevresonnementer.

En annen maéte vi har observert at lerer bruker koble sammen og utfordre pé er at de direkte
stiller spersmal om sammenhengen, de forseker 4 tydeliggjore sammenhengen for elevene
slik at de kan bruke de matematiske ideene videre i prosessen. Slik som i sekvensen fra okt 5
under der elevene har i oppgave & oppdage menstre og sammenhenger knyttet til

trigonometriske funksjoner:
Leerer: Fdr dere til den?
Elev 1: Ja?
Leerer: Ja
Elev 1: Ser ikke denne litt sann rett ut?
Leerer: Ja, og den dere har tegnet na er forskjovet pi halve mot?
Elev 1: Pi halve mot venstre

Leerer: Ja men har dere, har dere tenkt pd en forklaring pd hvorfor det er sann at nar

man tar pluss den halve, hvorfor skyves den da mot venstre?
Elev 2: Fordi det er sinus, derfor, jeg vet ikke ...

Leerer: Ja og ja, men vi sd jo samme greiene for den kvadratiske funskjonen at okei vi
har den opprinnelige funksjonen men nar vi da tok f(x) + 2 sa forskjov den seg to hakk
mot venstre, prov d tenk litt pd den, hvorfor er det sann at pluss en konstant flytter den

mot venstre?

Leareren har her allerede pé forhand sett pa og orientert seg om arbeidet de allerede har gjort,
spersmaélene han stiller baserer seg pad om de ser en sammenheng mellom de ulike
funksjonene. Lereren utfordret elevenes tanker ved & stille spersmél om hvorfor det er sann at
grafen forskyves mot venstre nar det er en positiv konstant tilferes. Vi ser tydelig at leereren
onsker a legge til rette for et resonnement fra elevene. Sekvensene viser at 4 utfordre og koble
sammen herer sammen i en slik interaksjon da det gar igjen i flere interaksjoner. Spersmal
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som starter med hvorfor, er en gjenganger i denne kategorien da vi ser at laereren ofte ensker &
f4 elevene til & begrunne og forklare ideene sine. Nar lereren ber de begrunne ser vi ogsé at
lereren forseker & sette 1 gang argumentasjon mellom elevene. Slik vi ser i sekvensen over

stiller leereren spersmaél til hvorfor det er slik.

4.1.4 Deltakende

Deltakende interaksjon handler om at lerer deltar i det undersekende arbeidet for 4 fa elevene
fremover i prosessen, og de deltar tilsynelatende i like stor grad i den undersokende
prosessen. Kategorien bestar av 4 oppdage, kontakte, omformulere og evaluere. Lareren tar
del i arbeidet sammen med elevene ved bruk av disse grepene. Nedenfor ser vi en sekvens

hvor lereren i gkt 5 evaluerer og kontakter i interaksjonen med elevene:

Elev 1: Du Peder, er det noen sammenheng her? Sa hvis jeg tar g(1) sd far jeg 4, nei
g(1) er f(4), djaa, sa det jeg egentlig finner er 4(4) da, g(1) er f(4), sa g(1) blir 4 da?

Lcerer: *Nikker bekreftende™ Det er jo faktisk sant, mhm

Elev 2: *Peker pd den andre eleven™ det har vi jo gjort pd alle sdd ...
Leerer: Jaa

Elev 2: hen e litt sann ... *peker* jeg mdtte bare forsta det

Lcerer: Men men da har dere jo tegnet allerede en funksjon som er den *peker pd

arket* er det den?

Elev 1: Ja

Laereren kontakter ved & bekrefte at det eleven sier stemmer, og samtidig evaluerer ved at

lerer-elev evaluerer om de har sett pa problemet pd samme maéte.
Her ser vi en annen sekvens fra gkt 5:
Leerer: Hvis vi da skulle gjore det samme med g(x) *tegner pad arket

Elev 1: Hvorfor har jeg, sa ikke vi at nullpunktene var -4 og 2?
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Leerer: Ja nullpunktan va det

Elev 2: Det er jo x minus nullpunkt

Elev 1: Ja

Leerer: Njaa, ja, djaa, det har du forsavidt rett i, hva har vi gjort feil her?

I eksempelet over kontakter lereren ved & bekrefte at det eleven sier er rett, og stiller da et
videre spersmal som legger til rette for deltakelse fra eleven sin side. Han stiller ogsa et
«check-sporsmal» med & sperre om hva det er «vi» har gjort feil, hvor han ogsé inkluderer seg
selv. Videre i neste interaksjonssekvens som er fra okt 5 ser vi at lereren og eleven

omformulerer ved at de fullforer hverandres tanker/resonnementer:
Elev 1: Det skal veere minus, men se her nullpunktet er jo 4 og -2
Elev 2: Na er du pa den gule grafen, det er jo pd en stiplete er jo f(x)
Lcerer: Skriv den, for den her er jo da prov a rette den opp
Elev 2: Aja, f*** nd tenkte jeg pd g(x) det der er g(x) *peker pd arket*

Leerer: Ja ta d rett opp den, det er g(x) okei, men hvordan blir faktoriseringen til f(x)
da?

Dette gar igjen i interaksjonen deltakende, hvor vi flere ganger har observert at lereren

bekrefter, stiller «check-sporsmal» og lerer-elev fullferer hverandres tanker og ideer.

4.1.5 Tilretteleggende

Tilretteleggende interaksjon omhandler samtalegrepene & regissere, observere, snu og snakk
og repetere. Vi har observert interaksjoner hvor lereren legger opp til og legger til rette for at
elevene selv skal fremme tankene og ideene sine for hverandre. Ved bruk av samtalegrepet
snu og snakk har vi sett at leerer ensker a gi elevene muligheten til & forklare de matematiske

1deene sine til hverandre, slik som 1 sekvensen fra gkt 1 nedenfor:

Leerer: Okei sa ma du jo forklare, vet dem hva du har gjort? *Lcereren retter elevene

mot hverandre*

Elev 1: Det jeg vet at han har gjort er at han har tatt 25%
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Elev 2: To delt pa 8 er jo 1 pd 4

Leerer: Jaja

Elev 3: 1 av4erjo25%

Leerer: Ja helt riktig *nikker bekreftende™

Elev 3: Da blir det 25%, og hvis den koster ..., er 10% 1240, og hvis du tar 1240 ...
Leerer: Du far i oppgave d forklare dem, du har helt rett

Utdraget viser at lereren ser at en elev har kommet frem til riktig losning og han ensker at
denne eleven skal forklare til resten av gruppen hvordan han har kommet frem til svaret.
Leareren retter de mot hverandre, slik at det kan oppstd matematiske diskusjoner dem i

mellom.

Et eksempel hvor laerer bruker observasjon og repetisjon ser vi i gkt 6 hvor de har om

trigonometriske funksjoner:
Leerer: Fdr dere til?
Elev I: Nei ...
Elev 2: Den der fi greia, vi er usikker pa hvor mye
Leerer: Faseforskyvninga?
Elev 2: Hvor mye vi md forskyve den, vi har fdtt de andre riktig
Leerer: Ja sa vil dere bare forskyve den?

Elev 1: Forskyvning der er jo ndr det ikke er, nar det bare star x? Da md vi ha en halv

Elev 2: Ja for perioden er dobbel sd lang

Leaereren sper om de far til oppgaven, og ser at de sliter med faseforskyvningen. Det er laereren

selv som repeterer faseforskyvningen to ganger for & gjore elevene bevisst pd ideene de har
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kommet med og legger til rette for at elevenes matematiske samtale skal fortsette. Dette ser vi
1 interaksjonssekvensen over, da elevene fortsetter diskusjonen etter at laererens repetering.
Interaksjonen fortsetter en stund, hvor laereren bare observerer og deretter gér videre til en

annen gruppe.

4.2 Opptelling av interaksjoner

I dette delkapittelet vil vi se pa hver enkelt okt og hvilke kategorier som forekommer og hvor
ofte. Vi har valgt & dele opp kategorien orienterende og utfordrende da de oftest forekom
alene. Qktene er delt inn 1 hovedkategoriene: barnetrinnet, ungdomstrinnet og videregiende,

hvor det er to ekter innenfor hver av hovedkategoriene.

4.2.1 Barnetrinnet

Okt 1

Denne okten inneholdt oppgaven som omhandlet hvilket tilbud pa iPhone elevene ville valgt.
Laereren onsket at elevene med denne oppgaven skulle klare a se en sammenheng mellom
prosent, brek og desimaltall. Noe som gikk igjen i maten han feret interaksjonene pa. Elevene
satt i en sirkel i starten av gkten, deretter ble de satt i fem ulike grupper med alt fra 3-5 elever
pa hver gruppe. I lopet av gkten samlet lereren klassen for & dele tanker underveis slik som en
slags oppsummeringsfase underveis, slik Blomhgj (2016) har i sine tre faser, hvor elevene
brukte sma White Board tavler. Men 1 véar oppgave har vi som tidligere nevnt at vart fokus
hovedsakelig har vert pa den undersekende fasen og ikke pa iscenesettelses og

oppsummeringsfasen.

Fordelt pa de fem gruppene i denne gkten observerte vi mange ulike interaksjoner mellom
leerer og elever. I figur 12 under ser vi hvor mange ganger hver kategori i interaksjonsskalaen

til Knutsen og Ittelin (2021) forekom i interaksjonene.
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Figur 12 Antallet kategorier i okt 1

Slik vi ser i figur 12 er lereren i gkt 1 innom alle de ulike kategoriene innenfor
interaksjonsskalaen til Knutsen og Ittelin (2021), og pa alle interaksjonene er laereren innom
de ulike kategoriene 23 ganger. Hver gang la@reren er borte hos en gruppe prater han med dem
og motsatt, det ser ut til at elevene sgker bekreftelse pa arbeidet de gjor og pa samme tid
onsker lereren & ha «kontroll» pd hva elevene driver med til enhver tid eller se hvor langt de

er kommet i prosessen.

Gruppene i denne ekten jobber tilsynelatende godt gjennom hele gkten, men den
undersekende fasen er farget av at lereren er svaert opptatt av hvilken strategi elevene bruker
for 4 komme frem til svaret. Dette kan ha en sammenheng med larerens enske om at elevene

skal se sammenhengen mellom brek, prosent og desimaltall.
Okt 2

Elevene skulle i denne gkten lage en pyramide med en heyde pé 8 blokker i spillet minecraft
for deretter 4 finne ut hvor stor grunnflaten er. Elevene satt sammen i grupper pé 4-5 elever,
hvor de da hadde hver sin iPad. Som vi kan se i tabellen under preges ekten hennes av den
fortellende og losende kategorien. Laereren bruker mye tid pa & {4 elevene til 4 jobbe sammen,
men ettersom elevene har hver sin iPad og er mest fokusert pd hva de selv skal gjore, blir det

slik at hun oftest kun henvender seg til en og en elev i hver av interaksjonene.
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Okt 2
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Figur 13 Antallet kategorier i okt 2

Som vi ser av figur 13, viser det hvilke kategorier leereren har brukt, det er hun som styrer
interaksjonene, hun forteller dem hva de skal gjore, loser de gjennom oppgaven og ensker at
de skal fa svaret hun selv mener er riktig. Hun orienterer seg ogsa om hva de tenker, men det
bygges sjeldent videre til noe mer. Enkelte av gruppene krangler mer enn de arbeider, da de

odelegger for hverandre inne i minecraft og noen elever er bare ikke villige til & samarbeide.

4.2.2 Ungdomstrinnet

Okt 3

Oppgaven i denne okten omhandlet & finne storst mulig dimensjon til en sjokolade med en
omkrets péd 24 ruter. Lereren var svart opptatt av at elevene skulle se at et kvadrat ogsd kan
veaere et rektangel, noe som preget majoriteten av interaksjonene. Dette forte til at
interaksjonene mellom laereren og elevene 1 halvparten av tilfellene ble losende, slik vi ser 1

figur 14:
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Okt 3
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Figur 14 Antallet kategorier i okt 3

Vi har allerede vist til en sekvens fra denne lererens gkt som en finner igjen i delkapittel

4.1.2, under ser vi en annen sekvens fra denne okten:

Leerer: Nei ta nd, sd dere mener bestemt at et rektangel ikke kan veere et kvadrat?
Elev 1: Neei

Leerer: Eller et kvadrat ikke kan veere et rektangel?

Her ser vi igjen at leereren er opptatt av likheten mellom figurene, interaksjonene er ogsa
lange da de varer over flere minutter. Lareren stiller ofte lukkede spersmal og gjentar de flere
ganger for a fa elevene inn pa det hun selv mener er riktig svar. Elevene blir ogsa sveert
opptatt av hva lereren forteller dem, noe som gjer at lgsningsprosessen ble knotete og ikke
nedvendigvis ledet de pa rett spor. Hun styrer mye av dialogen, noe som kjennetegnes av den
losende interaksjonen (Knutsen & Ittelin, 2021). Ettersom interaksjonene ogsa varte lenge,
ble det nesten slik at elevene jobbet mest sammen med laereren og minst alene i gruppene.
Dette strider litt mot hva undersekende undervisning gar ut pd, nettopp det at det er elevene
som skal arbeide selvstendig og fa muligheten til & kunne resonnere og reflektere rundt sine

egne matematiske tanker (Alre & Skovsmose, 2004; Blomhgj, 2021; Pedaste et al., 2015).
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Okt 4

Klassen 1 okt 4 skulle planlegge juleball i gymsalen pa skolen, hvor de skulle finne ut hvor
mange elever de far plass til i gymsalen. Gruppene var satt sammen i grupper pa 3-4 elever,
og etter vér observasjon gikk lereren mye rundt for & dele ut informasjonen han hadde.
Majoriteten av interaksjonene ble preget av losing da lareren ofte stilte spersmal slik som
dette «Trenger dere & vite noen sanne mal?», «Er det noe mer dere trenger & vite?», eller
hintet frem til at elevene selv for eksempel sa «Men jeg vet jo ikke hvor stor gymsalen er»,

hvor da larer ofte sier «Ja men det vet jo jeg!».

Okt 4
8
7
6
5
4
3
2
-
0
(4} < < < 2 <
Q}\@ é\b é‘b é\b X Q}\b
NS Q) < S
& o ¥ & > b
& N & &9 P ¥
< <& N Q @6
&

Figur 15 Antallet kategorier i okt 4

Etter 4 ha loset de frem til dette, gar han ofte videre til neste gruppe for a gjere omtrent det
samme. Laereren har satt opp bordene som skal brukes pa juleballet bakerst i klasserommet,
og viser de ofte bort for a male etter endt interaksjon. Gruppenes arbeidsinnsats varierer mye,

og enkelte grupper prater stort sett kun om oppgaven nér lereren er i naerheten.

4.2.3 Videregiende

Okt 5

Okten her omhandlet som nevnt i kapittel 3.5, om & oppdage og se monstre og sammenhenger
knyttet til translasjoner av trigonometriske funksjoner. Gruppene i denne okten var satt
sammen i par, og enkelte grupper ble slatt sammen underveis. Etter var observasjon i denne
okten var lereren tilsynelatende opptatt av & delta i arbeidet sammen med elevene i den

undersekende fasen, dette kan vi se i figur 16:
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Figur 16 Antallet kategorier i okt 5

Slik vi ser i figur 16 var majoriteten av interaksjonene til denne lareren innenfor den
deltakende kategorien. Han stilte ofte undrende spersmal, som kjennetegnes innenfor nettopp
den deltakende kategorien (Knutsen & Ittelin, 2021). Han tilneermet seg elevene slik at de var
likeverdige 1 samtalen og var opptatt av hvordan de leste oppgaven, istedenfor et fokus pé det
riktige svaret. En annen ting vi observerte i denne okten var at dersom lereren forstod det slik
at elevene var inne pd det samme, rettet han dem mot hverandre ved bruk av snu og snakk.

Slik som utsagnet under viser:
Leerer: Prov a ga bort til Sofie ogsd horer du hvordan de har gjort

Istedenfor & bruke «du» hver gang han stilte spersmal, stilte han heller ofte spersmélet «hva
har dere gjort?», «hva har dere tenkt?». Altsé han rettet seg stort sett alltid til gruppen og ikke
enkeltelever. Etter var observasjon er det et tilsynelatende etablert en god sosiomatematisk
kultur i klassen, da det er mye spersmal som stilles mellom hver gruppe og ikke nedvendigvis
til leereren. Dette gjenspeiler seg ogsd i det vi har nevnt ved at lereren stiller spersmal direkte

til gruppen og/eller retter dem mot andre grupper.

Okt 6

Okten til leereren 1 denne klassen omhandlet trigonometriske funksjoner, hvor elevene skulle
lage oppgaver til hverandre basert pa hva gruppen de far oppgave fra har gjort. I denne ekten

var gruppene satt sammen i 3-4 pd hver gruppe. Etter var observasjon gikk laeereren her mye
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rundt og observerte for seg selv og det var forholdsvis lite interaksjon med elevene. Slik vi

kan se i figur 17:

Jkt 6
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Figur 17 Antallet kategorier i okt 6

Det at lereren er noe tilbaketrukket kan ha en negativ effekt pd den matematiske leringen til
elevene, dette er en konsekvens Stein et al. (2008) viser til 1 sin studie. Samme studien viser at
leererne ofte har en tendens til 4 ta en mer tilbaketrukket rolle for a fa elevene i aktivitet, men

det ble heller lite fremdrift og kommunikasjonen gav ikke matematisk lering.

Selv om lareren hadde inntatt en noe tilbaketrukken rolle arbeidet likevel elevene godt, og de
var stort sett veldig selvdrevne. Majoriteten av interaksjonene i denne gkten er innenfor den
deltakende og fortellende kategori, hvor de fortellende interaksjonene var korte sekvenser
hvor lereren poengterte viktig informasjon eller spurte om elevene hadde en oppgave & gi

videre til neste gruppe. Slik som denne sekvensen under viser:

Leerer: Har dere noe vi kan gi til de bak?

Lcerer: Men hvis dere ser pd, skal vi se, hvis dere ser pd det kapittelet her *viser i
lecereboken™ sa kan vi jo helt forskyve selv om x ikke stdr alene, vanligvis gjor den jo
ikke det, det er bare det at dere md pd en mate se pd den likningen her under ett, at cx
+ fi, at de henger sammen, men det gdar helt ant d finne en fi som passer ogsd ndr x

ikke star alene ...
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Laereren kommer ogséd bort som oftest pa eget initiativ og overherer eller observerer hva
elevene prater om, som ender med at lerer og elevene deltar tilsynelatende like mye 1
arbeidet. Hun retter seg ogsd mot selve gruppen og ikke til enkeltelever, og det virker som det

sosiomatematiske miljoet i denne klassen er godt tilrettelagt for undersekende undervisning.

4.2.4 Total oversikt over alle interaksjoner i datamaterialet

Totalt antall interaksjoner

Figur 18 Totalt antall interaksjoner i hver kategori

Figur 18 viser det totale antallet interaksjoner i hver kategori fra hele utvalget vart. Her ser vi
at majoriteten av interaksjonene er fortellende og losende. Men det er ogsa hey forekomst av

den deltakende interaksjonen.

4.3 Mulige arsaker til hver enkelt kategori

De ulike interaksjonene har ulike tiln@rminger, og lererens intensjon er ulik i de ulike
kategoriene. I noen av kategoriene er det hovedsakelig elevene som sgker etter hjelp og
bekreftelse, mens i andre er det lereren som forseker 4 enten rette pé arbeidet, fa et innblikk 1
arbeidet eller delta og legge til rette for undersekende arbeid. Men det er ogsé variasjoner
innenfor hver av kategoriene, nedenfor vil vi gd gjennom de ulike kategoriene. Vi vil se pa

hva som skjer for og etter interaksjonen.

4.3.1 Fortellende

Fortellende interaksjon, etter vare observasjoner, forarsakes av at elevene enten seker hjelp til

et svar pa et viktig poeng 1 lesningsprosessen, eller at lereren bryter inn for & rette pa arbeidet
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til elevene. En gjenganger er at leereren papeker viktige detaljer i oppgaven slik denne

sekvensen fra okt 5 viser:
Leerer: ... Det er mange forskjellige mdter a gjore det pd
Elev: Det er mange forskjellige mdter a gjore det pd?

Lcerer: Men det kan jo veere lurt d prove d bruke noen av de oppdagelsene vi hadde

*peker pa tavla*

Figur 19 Leerer viser til tavlen

I sekvensen sé ser vi at lereren kommer med et poeng for & fa elevene videre i prosessen.
Etter dette gir interaksjonen fra & vere fortellende til at laereren deltar 1 prosessen sammen
med elevene, hvor de fullferer hverandres tanker og lereren fremmer det elevene tenker. Men
vi finner ogsé en god del interaksjoner hvor laereren forteller elevene negyaktig hva de skal

gjore. Slik som denne sekvensen fra ekt 2:

Lcerer: Men gutter da skal dere fa lov til a fd en oppgave hos meg, du skal bygge en
som er 4 blokker hoy, du skal bygge en som er 2 blokker hoy og du skal bygge en som

er 6 blokker hoy, mens de driver og regner

Leerer: Du bygge en ved siden av, dere skal lage en sammenligning der

For disse interaksjonene har det undersgkende arbeidet enten stoppet litt opp slik at elevene

har behov for en pekepinn pa hva de skal gjore eller at det blir gitt en direkte beskjed slik som
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sekvensen over viser: «Dette skal dere gjore». Det er ogsé preget av at laereren ensker at de
skal gjore arbeidet slik som laereren ensker, da laerer pé forhand har sett for seg hvordan det
skal gjores. Interaksjonene hvor dette skjer er preget av at laerer bryter inn i arbeidet til

elevene slik som for eksempel denne sekvensen fra okt 1 viser:
Lcerer: Nei altsa 5 delt pa 4
Elev 1: Hee?
Elev 2: 5 delt pa 4?

Leerer: Det star 50 kroner og dele pa 4 sa blir det jo ikke 10 kroner?

Leerer: Se her jeg skriver ned her, her sann for da hjelpe dere a holde system, for det
der var 25%, det der var 50%, ikke sant? Ogsd skulle dere prove d finne 1, eller finne

de 3 prosentene ...

Leareren er den som styrer arbeidet slik vi ser av sekvensene over, og det er akkurat dette som
kjennetegner den fortellende interaksjonen. Etter at laereren har grepet inn slik som

eksemplene pa interaksjoner over viser, begynner elevene med det leereren forteller at de skal
gjore. Prosessen gar da videre fremover etter lererens enske om hva og hvordan de skal gjore

det.

4.3.2 Losende

Den losende interaksjonen fordrsakes etter vare observasjoner av at laereren 1 like stor grad
som i den fortellende interaksjonen ensker at elevene skal komme frem til det svaret og
lgsningsmetoden laereren selv ensker. Laereren har hovedansvaret for arbeidet innenfor denne
kategorien, og den er preget av at lererens intensjon er & lose de gjennom oppgaven slik at
elevene fér svaret laereren ensker og ikke nedvendigvis det de ville kommet frem til pa
egenhand. Laererne forseker & involvere elevene noe mer i prosessen enn i den fortellende

interaksjonen, men det blir bare med forseket.
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Etter vare observasjoner begynner lereren a lose nar elevene tilsynelatende jobber godt, men

ikke er inne pa det leereren mener er den riktige maten & lose oppgaven pé. Lareren begynner

da & hinte, stille lukkede spersmaél og dra samtalen utover slik at interaksjonen blir langvarig.

Eksempel pé dette kan vi se pé fra et utdrag fra delkapittel 4.1.2, der leereren fra okt 3

konsekvent gnsker at elevene skal se sammenhengen mellom et kvadrat og et rektangel:

Leerer:

Elev 1:

Leerer:

Elev 1:

Leerer:

Elev 2:

Leerer:

Elev 2:

Leerer:

Leerer:

Elev 1:

Leerer:

Leerer:

Hva er definisjonen av et kvadrat?
Er det et rektangel?

Hva er definisjonen av et kvadrat?
Vet ikke ...

Hva har dere, Petra nd kan du bidra
Alle sidene er like lange

Eh ja, hva mer?

Firkantet

Ja *smiler*

Vinklene er 90 grader og her er ...

Definisjonen av et rektangel er jo at to og to sider er like lange

Ja, er ikke to og to sider like lange her?

men jo altsd den oppfyller jo definisjonen, ogsda md det jo, ma man kanskje

tenke litt sann okei, per definisjon sa er jo et kvadrat ogsa et rektangel, men alle

rektangler er kanskje ikke kvadrater?

Arsaken til at den losende kategorien da oppstar etter var observasjon er at leereren gnsker en

slags kontroll pé veien til svaret i elevenes undersekelsesprosess. Etter interaksjonene
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innenfor den losende kategorien blir elevene svert ofte preget av hva lereren ensker, slik at
deres utforskende arbeid ikke blir selvstendig slik det egentlig skal vare i undersekende
undervisning. Det dreier seg da i sterre grad & finne ut hva laereren anser som det riktige
svaret, enn a stole pd egne tanker. I noen tilfeller blir elevene forvirret av lererens
resonnement, mens andre ganger kommer de seg videre i arbeidet men da basert pa lererens
tanker om svaret. Elevene kunne i enkelte tilfeller ogsé bli forvirret av hva lereren forsekte a
fa frem ved a lose dem. Sekvensen fra gkt 3 under viser at elevene henger seg opp i hva

leereren ensker:
Elev 1: He?
Elev 2: Ja

Leerer: Skjonner dere? Husker dere det jeg sa i starten da vi hadde om algebra og
ligninger, sd ja at eh, ja hva var det jeg sa? Jo at likninger er algebra, men algebra er
ikke nodvendigvis likninger, det blir kanskje litt det samme her ja? At det oppfyller

definisjonen
Elev 1: Okei sa svaret er 6*6?

Leareren har tidligere ytret onske om at elevene skal se sammenhengen mellom rektangler og
kvadrater. Her er det tydelig at elevene fortsatt er preget av at laereren ensker at de skal se at

et kvadrat ogsa kan vare et rektangel.

4.3.3 Orienterende

Etter vare observasjoner er den orienterende interaksjonen preget av at lereren ofte enten
overherer samtalen og er nysgjerrig pa hva elevene tenker i den undersekende prosessen, eller
ikke helt forstir hva elevene gjor. Spersmal som gér igjen her fra lereren er: «hva har dere
tenkt?», «hva tenker dere?», «hvordan har dere kommet frem til dette? eller «hvordan gér det

her?». Slik som sekvensene her fra henholdsvis ekt 3 og okt 1 viser:
Lcerer: Hvordan gdr det her?
Elev 1: Nei vi bare prover d tenke litt sann halvveis

Leerer: Ja d tenke, er jo ofte lurt

Side 75 av 99



Eller:

Leerer: Fortell hvordan dere har kommet frem til den der

Elev med kamera: vi forkortet det ble ca, vi forkortet 50%, vi fant forst ut hva 50%
var, det var 6500, sa tok vi halve av det igjen, sa ble det, va 9308

Det virker som om lareren ensker seg en slags oversikt over hva elevene gjor og hvordan de
ligger an 1 prosessen. Slik vi ser det brukes denne kategorien fordi lereren er nysgjerrig pa
tankene og prosessen til elevene eller at leereren overherer noe interessant ved arbeidet til
elevene. De fleste elevene er svert villige til & dele tankene sine med lereren, fordi nar laerer
bruker denne interaksjonen heres hen oppriktig interessert ut nar hen herer med elevene hva
de tenker. Etter var observasjon virker det som om elevene fér et ekstra gir nér lereren virker

nysgjerrig pa arbeidet deres, og arbeidet fortsetter i god driv etter en slik interaksjon.
Elev 1: Spars helt hva, om du kjoper en milliard kroner, da er det stor forskjell

Elev med kamera: Det er jo over 600 kroner i forskjell, sd da er den jo fortsatt den her

billigst

Eksempelet over er fortsettelsen av en interaksjon hvor lereren fra gkt 1 ettersper om de kan
fortelle hva de har kommet frem til. Elevene fortsetter & diskutere seg i mellom og har fatt et
ekstra gir til & fortsette arbeidet. Interaksjonene i1 vart datamateriale som faller under den

orienterende interaksjonen fortsetter i de fleste tilfeller slik som dette.

4.3.4 Utfordrende

Den utfordrende kategorien forekommer ikke veldig ofte, slik vi kan se av figur 18. Lareren
utfordrer elevene nar han eller hun ser at elevene er pa riktig spor i prosessen eller nermer seg

et svar og de trenger en ekstra utfordring for a for eksempel se matematiske sammenhenger.

Elev: Vent jeg skjonte ikke helt

Leerer: Nei det jeg tenkte pd, er jo sant nar vi far f(x) + 2, sd forskyves den jo mot

venstre, sd jeg tenkte finne en forklaring pd hvorfor det er sann at den forskyves mot
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venstre ndr vi tar +2, mens den forskyves mot hoyre ndr vi tar minus. Sa hvorfor er det

sann at forskyvning mot venstre er positiv, mens forskyvning mot hoyre er negativ
Elev: Har det noe med nullpunktene a gjore?

Leerer: Ja fordi nullpunktene forskyves jo, og de forskyves jo mot venstre og hva ma til

da for d skyve nullpunktet mot venstre? Hvor mange hakk skal vi skyve mot venstre?

I sekvensen over som er hentet fra gkt 5, er det tydelig at leereren ensker at elevene skal se
sammenhengen mellom forskyvningene som forekom i deres oppgave som omhandlet
funksjoner, og utfordrer de til 4 tenke og finne lgsningen. Kategorien brukes utelukkende til
dette, og elevene blir i enkelte tilfeller forvirret og oppgitt fordi de trodde at de var «ferdigy,

mens i andre tilfeller ser de pa det som det det nettopp er: en utfordring.
Leerer: Det jeg tenkte pd, kunne vi regnet g (1) for eksempel
Elev 1: Ja

Leerer: Men g (1) er jo det samme som f (4) sd hvis vi hadde visst hva f (4) var, hvis vi
vet hva f (4) er, sa vet vi kanskje ogsd hva f (1) er

Elev 1: Ja, g (1) mener du

Leerer: Ja, g (1), men men som sagt gjor dere sann som dere opprinnelig hadde tenkt,

for det sd, det syns jeg sd bra ut
Elev 1: Okei, ja men vi satser pd det, vi far heller bare lcere hvis vi har gjort feil

Dette utdraget fra okt 5 viser tydelig at elevene tar det laereren kommer med som en
utfordring videre ved at de ser laeringen i det og ikke fokuserer pa om svaret de har kommet

frem til eller skal komme frem til er riktig.

4.3.5 Deltakende

Kategorien deltakende forekommer nér laerer ensker 4 fa elevene videre i det undersekende

arbeidet. Leereren tar del i1 arbeidet pa ulike mater som vi har nevnt i delkapittel 4.1. Hva som
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forarsaker interaksjonene etter var mening er nér leereren evaluerer arbeidet til elevene eller

ved a rette pa seg selv, slik som sekvensen fra gkt 1 under viser:
Elev 1: Ja men hva skal vi gjore Kdre?
Leerer: *Ser pd arket* Aja, nd skjonte jeg hva du mente, hva det kostet
Elev 1: Ja?
Leerer: Jeg trodde det var rabatten du snakket om, det var jo jeg som misforstod
Elev 1: Ja men da har vi rett, det der er rett, jeg er 100% sikker
Leerer: Ja *smiler*

Vi ser ogsd at det ofte forekommer en slags evaluering av hverandre, at leereren og elevene
har en dialog hvor de blir oppmerksom pa at de har tenkt likt. Eller at de fullferer hverandres

resonnementer og tanker, som vi kan se av eksempelet fra okt 5 under:
Elev: Da har du x-verdien din, ikke sant, den er negativ
Leerer: Ja, du putter inn en x-verdi, sa blir den x-verdien pd en mdte motsatt
Elev: Ja mens her har du, du putter en x-verdi, sd blir y, y-verdien motsatt fortegn

Det blir en felles oppfattelse om at de har tenkt likt i prosessen og eleven er opptatt av hva

svaret er uavhengig av hva laereren tenker at svaret er.

En ting som gar igjen er ogsa laererens mate & snakke med elevene pa, istedenfor 4 si «dere»
sa sier lereren «vi». Arbeidet blir en prosess laereren og elevene gjor sammen, de utforsker
oppgaven sammen. De er likestilte nér arbeidet foregar, og laereren stiller spersmél som far
elevene til 4 undre istedenfor & bli forvirret eller pavirket av hva lereren tenker er det riktige
svaret. Interaksjonene innenfor den deltakende kategorien forer i de aller fleste tilfellene til at
elevene motivert arbeider videre og er fokusert pa hva de selv tenker er svaret. Elevene
arbeider videre med godt mot da samtalegrepet kontakte ofte forekommer, hvor lereren
bruker humor og viser tilstedeverelse og da oppmuntrer elevene til & delta i det undersekende

arbeidet. Utdraget under viser en kort sekvens fra okt 5:

Leerer: *smiler* ja ja
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Elev 1: Og der ser vi jo bunnpunktet

Leerer: Men det var det jeg tenkte hvorfor du akkurat skulle regne ut det
Elev 1: Ja nei det, phh

Lcerer: Men for all del hvis du vil regne ut

Elev 1: Nei for a si det sann, du vekte meg

Leerer: Aja *ler*

Elev 1: Jeg hadde slumret alarmen

Utdraget viser bruk av humor, og elevene arbeider etter var observasjon motivert videre i det

undersegkende arbeidet.

4.3.6 Tilretteleggende

Tilretteleggende kategori pa lik linje med den utfordrende kategorien forekommer ikke ofte.
Men det vi ser nér det kommer til tilrettelegging er at det i alle tilfeller forekommer nér
elevene har arbeidet en stund og de har kommet frem til et slags svar eller utformet noen

tanker. Slik som denne sekvensen fra gkt 1 viser:
*Lcereren stiller seg ved bordet*
Elev: Er deling riktig egentlig?
Elev 2: Kare, Kdre, hvis det er 1 % rabatt, trekker det bort 10 kr da?
Leerer: 1 % av hva?
Elev: av 12500
Elev 2: Nei men hvis eller 10% da, trekker det bort 100kr?

Leerer: *Peker pd arket™* Det handler jo om det belopet du har der

Lcerer: Dere er inne pd noe, hor pa hva han sier
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Elevene hadde allerede opparbeidet seg noen tanker og laeereren observerte kort hva de drev

med og rettet de mot hverandre.

Omtrent alle interaksjonene i vart datamateriale som gar under den tilretteleggende kategorien
er preget av at leereren vender elevene mot hverandre, og ensker at de skal dele hverandres
tanker og resonnementer med hverandre. Vi ser at nér lereren retter elevene mot hverandre
forstar de raskere enn om lareren forklarer. Elevene far ogsé en slags selvtillit ndr laereren ber
de om & forklare til hverandre, da forstdr de at de har gjort riktig og det ser ut til at de far en
slags mestringsfolelse av dette. Det selvstendige arbeidet som ogsa skal vaere 1 fokus 1
undersekende matematikkundervisning kommer svaert godt frem nar leereren bruker den

tilretteleggende kategorien.

Lcerer: Nei, nei, men dere trenger jo ikke nodvendigvis a starte der, du starter jo bare her

*viser pd arket* sd den ville jo krysse minus tolv hvis vi hadde tegnet den helt ned hit
Elev 1: Hva sier du Albert, skal vi bare sta for det vi regnet forst?
Elev 2: Ja

Elev med kamera: Sd kan vi heller, hvis vi har feil sd lcerer vi bare av det etterpd

Figur 20 Leereren viser pd arket

Sekvensen over fra gkt 5 viser at elevene blir rettet inn mot sine egne resonnementer og star
for det de selv har kommet frem til, og laereren legger til rette for dette. Elevene ser ogsé pa

dette som laering uavhengig om de har kommet frem til det riktige svaret eller ikke.

Side 80 av 99



5 Diskusjon

I kapittel 4 har vi presentert var analyse av interaksjonene vi har observert i opptakene vi fikk
tildelt gjennom SUM-prosjektet. Der vi forst presenterte en beskrivelse av kategorien og
deretter et eksempel pa en interaksjon som faller under kategorien som var beskrevet. Alle
kategoriene ble gétt gjennom hver for seg og som nevnt ble den orienterende og utfordrende
kategorien delt i to fra var side. Kapittel 4.2 var en opptelling av kategoriene, og oktene ble
delt inn 1 barnetrinnet, ungdomstrinnet og videregéende og tilslutt ble mulige arsaker til hver
kategori presenter, og hva som typisk skjedde etter interaksjonene. I dette kapittelet vil vi
diskutere rundt forskningsspersmalet vart: Hva kjennetegner stetten som blir gitt i de ulike

kategoriene i interaksjonsskalaen?

5.1.1 Stette i den fortellende interaksjonen

Den fortellende interaksjonen forekommer i alle ektene 1 vért datamateriale. Men det
forekommer oftest pa barnetrinnet med totalt elleve interaksjoner, og forholdsvis tre pa
ungdomstrinnet og syv pa videregdende. Totalt er ogsd denne kategorien den som
forekommer totalt flest ganger slik som vi kan se av figur 18. Kategorien kjennetegnes med
samtalegrepene demonstrere og eller forenkle, oppsummere og papeke viktige detaljer.
Fortellende interaksjon forekommer som nevnt flest ganger pa barnetrinnet og det kan vaere
ulike grunner til dette, generelt pd de to klassene fra barnetrinnet er det mange interaksjoner
mellom le@reren og elevene, da det ser ut til at leereren ensker & ha en viss kontroll pd hva
elevene bruker tiden pé og hvilke losningsstrategier de bruker. Tilsynelatende ser det og ut
som elevene onsker 4 fa bekreftelse fra leereren pa om det de har kommet frem til er riktig,
men en god del av interaksjonene baserer seg ogsa pa at laereren forteller elevene ngyaktig

hva de skal gjore slik som dette utdraget viser:

Lcerer: Men gutter da skal dere fa lov til d fa en oppgave hos meg, du skal bygge en
som er 4 blokker hoy, du skal bygge en som er 2 blokker hoy og du skal bygge en som

er 6 blokker hoy, mens de driver og regner

Leerer: Du bygge en ved siden av, dere skal lage en sammenligning der
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Dette utdraget er hentet fra gkt 2 som er en klasse fra barnetrinnet. Lareren i denne klassen er
ogsa den lereren som bruker den fortellende interaksjonen mest i sin undervisning. Hvorfor
det er slik kan vaere pavirket av ulike faktorer. Etter vire observasjoner métte laereren ofte
gripe inn for & gi elevene spesifikke oppgaver da det s ut til at elevene ikke nedvendigvis
fokuserte pd matematikken 1 det & f4 muligheten til arbeide med minecraft pd iPad, men hadde
heller et fokus pa at «Yey, denne timen far vi bruke iPad». Lareren i gkt 1 derimot hadde
omtrent like mange fortellende interaksjoner, men de forekom i oppstart eller for & papeke

viktige detaljer og trekke sammen informasjonen slik som dette utdraget viser:

Lcerer: Men, men jeg skjonner ikke tallene dere har skrevet, de her hvis vi gar tilbake
til utgangspunktet her, den viser *viser pa arket®, hva fant dere ut at halvparten av
den var? Den er helt riktig, og halvparten av den igjen er den, okei, sd da er dere nede

pd 50%, dere er pa 25% ja, ogsa prover dere d finne de 3 prosentene

Leerer: Se her jeg skriver ned her, for d hjelpe dere d holde system, for det der var
25%, det der var 50% ikke sant? Ogsd skulle dere prove d finne 1, eller de 3
prosentene, det var der du *peker pd elev* snakket om d for eksempel finne 20% eller

30%

Dette utdraget viser ogsa at lereren ensker at elevene skal gjore det pd hans mate, men det er
ikke nedvendigvis noe negativt i det. Vi tolker det slik at leereren ensket & fa elevene videre i
den undersgkende prosessen, og dette kan ses i sammenheng med det Bruder og Prescott
(2013) omtaler som structured inquiry, som viser til positiv effekt dersom larer gir elevene
oppgaven og introduserer hvilke lgsningsstrategier de skal bruke for 4 lase oppgaven.

Effekten av dette samsvarer de spesifikke leringsmalene til elevene, som er satt pa forhind.

Vi kan tolke den fortellende interaksjonen pd den maten at lererne ensker a ivareta de
individuelle behovene innad i klassen, da det tilsynelatende ser ut som elevene trenger at
laereren styrer undervisningen og ikke har kompetansen til & selv regulere hva de skal gjore til

enhver tid.

Ser vi pd ungdomstrinnet er det som vi har nevnt bare tre interaksjoner i den fortellende
kategorien, disse interaksjonene er utelukkende etter vare observasjoner kun for at laeereren

onsker a tydeliggjore og papeke detaljer ved oppgaven og losningsprosessen. Det kan vere
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mange grunner til at det er en lavere forekomst av den fortellende interaksjonen pa
ungdomstrinnet kontra barnetrinnet, elevene har blitt eldre og utvalget vart fra ungdomstrinnet
er begge klasser som er ved en aldersblandet ungdomsskole. Vi vet fra var erfaring at leererne
ved disse skolene har stort fokus pa samarbeid, dette kan vere grunnen til at elevene kan vaere

mer selvdrevne og ikke nedvendigvis trenger en direkte beskjed om hva de skal gjore.

Pa videregdende derimot er det syv interaksjoner innenfor den fortellende kategorien, lererne
1 disse klassene bruker ogsa i likhet med laererne pd ungdomstrinnet denne typen interaksjon

for 4 tydeliggjore og pdpeke detaljer med oppgaven og lesningsprosessen.

Denne typen interaksjon kan ses i sammenheng med enkelte av typene stotte som Lazonder
og Harmsen (2016) presenterer i sin studie, som vi har presentert i tabell 3. Lazonder og
Harmsen (2016) sin tabell baserer seg pa typen stette, hva stetten gér ut pa og hvem som er
tiltenkt stetten, og heuristics, scaffolds og explanations er typene stette vi har sett 1
sammenheng med den fortellende interaksjonen. Da disse stottetypene er tiltenkt elever som
ikke selv har egenskapene til & gjennomfere en oppgave eller utfordring pa egenhind uten
hjelp fra laerer, lereren er ogsé autoriteten i disse typene stotte, pa den méten at laerer forklarer

og eller forteller elevene noyaktig hva de skal gjore.

Kommunikasjonen som forekommer i den fortellende interaksjonen er lik det Brendefur og
Frykholm (2000) omtaler som ensrettet kommunikasjonsmenster, som er slik at laerer
presenterer noe og elevene gjor akkurat det lereren sier, dette henger sammen med hvordan
det tradisjonelle klasserommet til Alrg og Skovsmose (2004) er beskrevet. Dog er det ikke
slik at en slik méte & stotte elevene pa er utelukkende negativ, da det kan hjelpe elevene
videre 1 losningsprosessen. Vére observasjoner viser til nettopp dette at ofte soker elevene
selv etter hjelp, og lereren ser at elevene trenger en liten dytt for & komme videre i

losningsprosessen.

Pé en side er et viktig poeng med undersekende undervisning i felge bade Blomhgj (2021) og
Pedaste et al. (2015) det at elevenes selvstendige arbeid skal vere i fokus. Vi ser det slik at
den fortellende interaksjonen ikke legger nok til rette for at elevene skal fa tenke selv, men
interaksjonen er en ngdvendig stette for at elevene skal komme seg videre i en prosess og det
kan veaere faktorer som niva, alder, dagsform, hvilket tema de arbeider med og om det er
etablert tydelige normer for hvordan matematikk undervisningen skal forega. For eksempel er

ikke elevene 1 okt 2 s@rlig opptatt av selve matematikken, men heller opptatt av at de faktisk
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fir arbeide i minecraft ved bruk av iPad. Lareren mé da bruke tid pé a fa de til & faktisk gjore
noe, mens lererne i de gvrige oktene stort sett bare bruker den fortellende interaksjonen for a
papeke et poeng enten ved at de overharer elevene diskuterer problemet som er gitt, eller at
elevene soker kontakt hos laerer. Etableringen av de sosiomatematiske normene som Yackel
og Cobb (1996) omtaler i sin artikkel kan etter vare observasjoner vare det som skiller stotten
de ulike leererne mé gi. Normene som er etablert i klasserommet vil ogsa pavirke den

matematiske samtalen som forekommer i klasserommet slik som Ragnes (2016) pépeker.

De er ikke i trad med de essensielle laereraktivitetene Blomhgj (2021) beskriver, hvor for
eksempel en av aktivitetene er at lerer skal skape rom for dialogisk samspill, stille &pne og
nysgjerrige spersmal. Laereren ble en autoritet 1 klassen og tok ansvar for det undersekende
arbeidet, leereren frarovet elevene muligheten til & tenke selv, og elevaktiviteten sank. Det kan
ogsa vare slik at lererne er nodt til & gjore det pd denne méten da det ikke er laget en kultur

eller normer for 4 kunne dele tanker rundt matematikk i klasserommet

5.1.2 Stette i den losende interaksjonen
Losende interaksjon forekommer forholdsvis ofte slik vi ser av figur 18, totalt forekommer
den 19 ganger tilsammen i alle oktene. Med elleve interaksjoner pa barnetrinnet, og

forholdsvis tre pa ungdomstrinnet og syv pa videregaende.

Men i motsetning til den fortellende interaksjonen, hvor forekomsten var hayest pa
barnetrinnet, har den losende interaksjonen hoyst forekomst pa ungdomstrinnet. Det kan vare
ulike grunner til at losende interaksjon er mest brukt pa ungdomstrinnet, men det vi har sett er
at lererne fra okt 3 og 4 bruker ofte samtalegrepene hint og lukkede spersmal, som stotte for a
f4 elevene inn pé det de selv, altsa laereren ensker at de skal komme frem til. Slik som dette

utdraget viser:

Lcerer: Hva er definisjonen av et kvadrat?
Elev 1: Er det et rektangel?
Lcerer: Hva er definisjonen av et kvadrat?

Elev 1: Vet ikke ...

Side 84 av 99



Lcerer: Hva har dere, Petra nd kan du bidra
Elev 2: Alle sidene er like lange

Leerer: Eh ja, hva mer?

Elev 2: Firkantet

Leerer: Ja *smiler*

Utraget er hentet fra okt 3 hvor elevene satt i ulike grupperom og arbeidet. Interaksjonene
varte dermed lenge, og lereren hadde omtrent bare en interaksjon med hver gruppe. Dette kan
etter var observasjon og tolkning vaere fordi elevene satt pa ulike rom, og laereren ikke rakk
over alle flere ganger ettersom hun kanskje folte at nar hun ferst var der matte hun vaere der
en stund. Utraget vi har vist til over, viser tydelig at leereren onsket at elevene skulle se
sammenhengen mellom kvadrat og rektangel, og loser de ved & gi hint, og stiller ledende
spersmaél for 4 komme frem til svaret. Vi tolker det pd den méten at leereren allerede pa
forhdnd har bestemt seg for hva som er riktig losningsstrategi for den gitte oppgaven, dette er
1 likhet med den fortellende interaksjonen ikke i trdd med ideene bak undersekende
undervisning. Losing strider ogsé i mot de essensielle lereraktivitetene som Blomhgj (2021)
omtaler, leereren skal i folge disse aktivitetene stotte elevenes eierskap til problemet og stille
elevene nysgjerrige og dpne spersmal. Elevene sa ofte til hverandre etter at laereren var gétt
«Vi ma huske hva hun/han sa», det er da etter vér tolkning dpenbart at elevene pavirkes i hoy

grad av det leereren mener er en god losning og ikke hva de selv tenker er en god lesning.

Okt 4 som ogsé er fra ungdomstrinnet har ogsa en hoy forekomst av losing, da som vi har
omtalt i delkapittel 4.2.2 sa bruker laereren ledende spersmaél for & stette de videre i den
undersekende prosessen. Lareren stilte direkte spersmal knyttet til informasjon elevene maétte
ha for & komme seg videre, men istedenfor & la elevene oppdage dette selv spurte laereren
omtrent samtlige av gruppene en versjon av dette spersmalet: « Trenger dere & vite noen sdnne
mal?» Det ser ut til at leereren ensket & hjelpe elevene, noe vi som laererstudenter kan forstd,
da det kan vere vanskelig & la elevene fa nok tid til 4 tenke selv. En kan ofte bli utdlmodig da
tid spiller inn nér en har undervisning, en kan ikke bruke hele dagen p4 matematikk da

elevene ogsa har andre fag.
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Pa barnetrinnet er det ogsd en del bruk av losing, men larerne bruker ikke like lang tid pad
losingen. Sekvensene er kortere, og som vi har omtalt tidligere var forekomsten hey av den
fortellende interaksjonen, dette kan ha en sammenheng med at losingen foregar i kortere
sekvenser da lererne allerede har papekt viktige detaljer og fortalt elevene hva de skal gjore.
Etter vér observasjon ble losingen da bare som en liten hjelp pa veien videre underveis i

arbeidet, for & f& elevene inn pa riktig spor, dersom lareren s at de bevegde seg i feil retning.

Losing kan vi se i sammenheng med det Brendefur og Frykholm (2000) omtaler som
medvirkende kommunikasjon, kommunikasjonen her er preget av at lereren korrigerer og
vurderer innspillene til elevene. Dette henger sammen med det at leereren ensker at elevene
skal komme frem til hva de tenker er riktig. Vi ser ogsd en sammenheng til Fraivillig et al.
(1999) sine stottebegreper lokke fram og stette. Disse grepene gar ut pé at lerer skal hjelpe
elevene til 4 vurdere kunnskapen de allerede har kjennskap til, slik som lererne pa
ungdomstrinnet forsgker. Begge vet at elevene sitter pa kunnskapen de prover & lokke fram,
da elevene i okt 3 nevner at de har hatt dette tidligere og elevene i okt 4 skjenner at det er noe
de behgver av informasjon men klarer ikke se hva det er. P4 videregéende er det ingen
forekomst av losing, det kan ha en sammenheng med at elevene allerede er bevisst pa
kunnskapen de innehar, da elevene selv har valgt hvilket matematikk fag de ensker, som ofte

kan stille hoyere krav til matematikkunnskap.

Vi ser en tydelig sammenheng mellom den losende interaksjonen og veiledningsstrategien
structrured inquiry som Bruder og Prescott (2013) presenterer. Elevene har fatt tildelt et
problem, og lererne gir elevene sine de nedvendige hjelpemidlene for & lgse dette. Vi kan
ogsa se en sammenheng til stottegrepene til Fraivillig et al. (1999) som vi har omtalt lenger
opp hvor lerer baserer stotten de gir pa hvilken kunnskap elevene allerede innehar. Losing er
da ikke nedvendigvis noe negativt da det kan gi en positiv effekt basert pa forutsetningene og

leringsmaélet for timen.

5.1.3 Stette i den orienterende interaksjonen

Ogsa den orienterende interaksjonen forekommer forholdsvis ofte, da den slik vi ser av figur
18 forekommer totalt 13 ganger. Barnetrinnet har heyst forekomst av den orienterende
interaksjonen med totalt atte orienterende interaksjoner, og det er henholdsvis fem pé
ungdomstrinnet, og ingen forekomst av den orienterende interaksjonen péd videregaende.
Samtalegrepene som er sentralt i denne interaksjonen er &pne spersmal, begrunne og det &

forklare tenkningen sin.
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De to lererne pa barnetrinnet fra gkt 1 og ekt 2 har lik forekomst, med henholdsvis fire
interaksjoner hver som gér under den orienterende interaksjon. Orienterende interaksjon er
som vi har nevnt i bade teorikapittelet og kapittel 4.1 preget av dpne spersmaél, som gir
elevene muligheten til 4 kunne forklare tenkningen sin. Av vart datamateriale har vi tolket det
slik at leereren 1 okt 1 ensker a fa en innsikt i hva elevene tenker for & kunne bruke dette i
samlingene han har underveis i ekten sin. Her kan vi trekke en linje til Fraivillig et al. (1999)
sitt rammeverk og figur 4 hvor skjaringspunktet mellom de tre stotte grepene viser at laerer
skal ta beslutninger for a kunne tilpasse klasseroms diskursen, og samtidig ivareta sonene for

proksimal utvikling hos elevene. Dette kan vaere med pa a fremme lering hos elevene.

Generelt bruker lererne ofte samtalegrepene dpne sporsmal, begrunne og forklare sin
tenkning, vi ser pad dette som stette i det at disse grepene fremmer elevenes egne tanker og
legger til rette for elevenes argumentasjon og refleksjon, som igjen sentralt ved undersekende
undervisning (Abril et al., 2013; Artigue & Blomhgj, 2013; Blomhgj, 2021; Skénstrem &
Blomhgj, 2016).

Av utdraget under ser vi at leereren fra okt 1 ber elevene om & fortelle hvordan de har kommet

frem til lesningen de har pé arket:

Leerer: Fortell hvordan dere har kommet frem til den der

Elev: vi forkortet det ble ca. Vi forkortet 50% vi fant forst ut hva 50% var, det var
6500, sd tok vi halve av det igjen, sd ble det, var 9308

Her forklarer den ene eleven i gruppen hvordan de har tenkt, og hvordan de har lost
problemet. Laereren fra okt 2 som ogsa tilherer barnetrinnet stilte ofte «hvordan-spersmal»
som rettet seg mot lgsningsprosessen, som gruppen hadde benyttet seg av. Dette gjorde
lereren bade da elevene hadde gjort det de skulle basert retningslinjene hun hadde gitt pa

forhénd og nar de hadde géatt vekk fra disse retningslinjene. Slik som utdraget under viser:
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Leerer: Ja, men hvis vi gdar bort fra det som har med meter d gjore forelopig, det var
bare tilleggsinformasjon sa dere kan fa se pad etterpd, eh, ogsad lurer jeg pd hva er
neste trinn da? Hva skal dere gjore da? Hvordan skal dere fa det der til a bli en

pyramide?

Elev: Vi kan liksom begynne fra toppen, ogsd bygge oss ned

En av lererne pa ungdomstrinnet fra gkt 3 benytter seg ogsa av «hvordan-spersmal» slik vi
ser av forste utdraget i delkapittel 4.3.3, hvor lereren stiller spersmélet: «Hvordan gar det
her?». Mens den andre lereren fra ungdomstrinnet i okt 4, ofte bruker «Hva har dere tenkt?».
Vi tolker dette i den retningen at leererne ensker & fa innsikt i elevenes tanker for hvordan de
selv kan dra det elevene har kommet frem til videre. Det kan diskuteres hvor mye stotte det
ligger i dette, men slik vi tolker det kan det som i okt 1 brukes som generell stotte for & kunne

imetekomme alle elevene i en felles diskusjon underveis i det undersgkende arbeidet.

Pé en annen side skriver Blomhgj (2021) at for at man skal kunne stette elevene pa en god
mate 1 den undersgkende fasen s& handler det om at laerer ikke skal gi mer hjelp og stette enn
det som er nodvendig, dette gar ut pa at elevene ikke skal bli fratatt selve utfordringen, og
leerer ber stille spersmal slik som laererne som bruker den orienterende fasen stiller. Slik som

for eksempel: «Hva tenker du?» og «Hvordan kom du frem til dette?».

Her kan vi trekke inn analysen Lazonder og Harmsen (2016) har gjort i sitt studie, som viste
at dersom elevene fikk noe stotte, pad samme tid som lereren gir elevene nok veiledning uten a
frarogve elevene muligheten til & tenke selv, s& var aktiviteten til elevene hgyere underveis og
de hadde et storre leringsutbytte. En kan da si at leringsutbyttet for elevene ved & bruke
denne typen interaksjon kan vere storre da en slik interaksjon i et best mulig scenario vil
veaere slik at leereren ikke fratar elevene muligheten til & tenke selv, men stotter og gir de nok

veiledning slik at de skal klare det pd egenhand.

5.1.4 Stette i den utfordrende interaksjonen

Utfordrende interaksjon er en av to kategorier som forekommer ferrest ganger totalt.
Interaksjonen forekommer totalt atte ganger slik vi ser av figur 18, og henholdsvis fire ganger
pa barnetrinnet, en gang pd ungdomstrinnet og tre ganger pd videregdende. Som vi har omtalt

tidligere forekommer den utfordrende interaksjoner i situasjoner hvor lereren ser at elevene er
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pa riktig spor i den undersgkende prosessen, at de er inne pa noe og bare trenger en liten dytt
videre, eller at de har kommet frem til riktig losning men lareren ensker at de skal se
sammenheng til tidligere etablert kunnskap. Slik som lereren i gkt 5, han stiller spersmél

angaende faseforskyvningen:

Lcerer: Nei det jeg tenkte pd, er jo sant nar vi far f(x) + 2, sd forskyves den jo mot
venstre, sd jeg tenkte finne en forklaring pd hvorfor det er sdann at den forskyves mot
venstre ndr vi tar +2, mens den forskyves mot hoyre ndr vi tar minus. Sa hvorfor er det
sann at faseforskyvningen mot venstre er positiv, mens forskyvning mot hayre er

negativ?

Leareren utfordrer og forseker & fa elevene til a koble sammen informasjonen de allerede
innehar, far a fé elevene fremover i den undersokende prosessen. Vi ser en sammenheng fra
dette til grepet utfordre fra Alre og Skovsmose (2004) sin IC-modell, som igjen har
likhetstrekk til Fraivillig et al. (1999) sine stotte grep: lokke fram og utvide. Disse baserer seg
pa at lereren stiller utfordrende spersmaél. Grepet a utfordre til Alre og Skovsmose (2004) gér
ogsa ut pa at laereren justerer utfordringen som blir gitt basert pa forutsetningene og nivaet til
elevene. Utfordringen lereren i gkt 5 gir som omhandler faseforskyvningen er etter var
tolkning tilpasset hvilket niva elevene er pa og hvor langt de har kommet i den undersekende

prosessen.

Leareren i okt 1, som er tilherende barnetrinnet, bruker den utfordrende kategorien pé
bakgrunn av at elevene har kommet langt i det undersekende arbeidet og han ensker 4 se om
elevene klarer & se hvilken fremgangsméte som de har lart tidligere som kan benyttes i dette

tilfellet. Slik vi ser av utdraget under:

Leerer: altsa den algoritmen, den standardmetoden jeg er ute etter, den ligger i den

oppgaven her, hvis dere klarer a sla den sammen

Leerer: Dersom dere klarer a hente sammen den her oppgaven sa kommer dere frem
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Lcerer: her er jo mange regnemetoder *peker pa arket*, ikke sant her, men det her kan

bli til en metode

Figur 21 Leerer ringer rundt de viktige momentene ved oppgaven

Hva lareren gjor her er i trdd med de essensielle lerer- og elevaktivitetene til Blomhgj

(2021), i tabell 2 star det at lereren skal bygge pé elevenes erfaringer og allmenn gjore
sentrale begreper og metoder. Det ser ut til at lerer forseker & stotte og fremme elevenes
tanker ved & utfordre dem til & finne standardmetoden som kan brukes for & gjore oppgavene
enklere, slik at de kan komme frem til svaret raskere ved senere anledninger. Vi ser ogsa her
en sammenheng mellom dette til Fraivillig et al. (1999) sine stottebegreper lokke fram og
stotte. Laereren skal da legge til rette for elevenes tenkning og hjelpe dem med forklaringene
sine, og veilede de videre for & bedre beskrivelsen av lgsningsmetoden de har brukt. Vi ser
tydelig at det er akkurat dette lzereren forsgker & gjore i situasjonen vi har omtalt. A fremme
elevenes tanker er ogsé sentralt i undersekende undervisning. Leareren stotter da elevene ved a

legge til rette for elevenes egne tanker og resonnementer.

5.1.5 Stette i den deltakende interaksjonen

Deltakende interaksjon er en av de kategoriene som forekommer flest ganger totalt i vért
datamateriale slik vi ser av figur 18, og da henholdsvis fire ganger pé barnetrinnet, tre ganger
pa ungdomstrinnet og atte ganger pa videregdende. Hoyst forekomst er det pd videregéende

hvor det er ca. dobbelt s& mange interaksjoner i forhold til barne- og ungdomstrinnet.

Hvorfor det er slik at det forekommer flere interaksjoner innenfor den deltakende kategorien
pa videregdende kontra barne- og ungdomstrinnet kan vaere av ulike grunner. Faktorer som
spiller inn her kan vare alder, modenhet, kunnskapsniva og etablering av sosiomatematiske
normer. Basert pd var analyse kan ikke vi konkludere at dette gjelder for alle, men det vi har

sett har gitt oss dette inntrykket. Samtalegrepene innenfor denne kategorien er som vi har
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omtalt tidligere: & evaluere, omformulere, kontakte og oppdage. Disse samtalegrepene foregar
ved at lerer stotter og veileder elevene ved a bruke disse grepene for & delta i den
undersekende prosessen sammen med elevene. En av lererne som er spesielt god pé disse
grepene, er lereren i gkt 5, han bruker denne typen interaksjon atte ganger totalt i sin
undervisnings gkt. Bruken av deltakende interaksjon er i trdd med spesielt en av de essensielle

lereraktivitetene til Blomhgj (2021), som er: & skape rom for dialogisk samspill 1 klassen.

Figur 22 Leereren tegner grafen pa arket

Lcerer: Hvis vi da skulle gjore det samme med g(x) *tegner pad arket™
Elev 1: Hvorfor har jeg, sa ikke vi at nullpunktene var -4 og 2?

Leerer: Ja nullpunktene var det

Elev 2: Det er jo x — nullpunkt

Elev 1: Ja

Leerer: Njaa, ja, djaa, det har du forsavidt rett i, hva har vi gjort feil her?

Slik vi ser av utdraget over tar laereren del i prosessen sammen med elevene, hvor de
evaluerer hverandres resonnementer og bruker oppdage ved at han stiller «check-spersmalety
Bruken av «check-spersmal», kan ses i trdd med Fraivillig et al. (1999) sitt stottegrep: lokke
fram. Leereren forsgker a lokke fram hva som er blitt gjort feil, og han inkluderer seg selv i
prosessen med & si «vi» istedenfor «dere», pd denne maten blir han en del av den
undersekende prosessen og deltar tilsynelatende pa lik linje med elevene. De resterende
lererne som bruker den deltakende interaksjonen fra henholdsvis okt 1, okt 4 og okt 6 bruker
for det meste samtalegrepet oppdage i deres interaksjoner. I likhet med lareren fra okt 5
stilles det «check-sparsmal» og det er et forsek pa & stotte ved a lokke fram eventuelle feil

eller losningsstrategier.
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Et annet grep lereren fra okt 5 ofte bruker er kontakte, der han bruker humor for & stette

elevenes resonnementer, slik som utdraget under viser:
Lcereren observerer
Elev: Kanskje du bare flytter konstantleddet tre opp egentlig?
Lcereren ser lurt pd elevene og smiler for han gar videre
Elev: Der ser du han smilte, hehe

Elevene tolket smilet til leereren som en bekreftelse pa at deres tanker og resonnementer er
riktige, dette kan etter var observasjon fore til storre engasjement hos elevene og vil vare en

god stette underveis 1 den undersekende prosessen.

I likhet med den orienterende og utfordrende interaksjonen kan den deltakende interaksjonen
legge til rette for & knytte sammenhenger og dra elevenes tanker og ideer videre, her kan vi se
en tydelig linje til to av kommunikasjonsmenstrene til Brendefur og Frykholm (2000), dette
er kommunikasjonsmenstrene refleksiv- og rik kommunikasjon. Samtalen mellom lereren og
elevene har gatt fra 4 vaere lererstyrt, til at elevene har en likestilt rolle i samtalen. Lereren
skal ogsa sperre og utfordre mer enn de forklarer i folge Drageset (2016), noe lereren i gkt 5
gjor. Han undrer rundt det elevene har kommet frem til, uten & forklare noe. Dette kan ses i
sammenheng med grepet evaluere, som er slik at leerer og elevene vurderer om de har sett pd

problemet pa samme maéte.

At lereren deltar 1 interaksjonen tolker vi som god stette i seg selv, og det er i trdd med hva
undersgkende undervisning er, slik vi ser av figur 1 som er de essensielle elementene i
undersegkende undervisning fra Artigue og Blomhgj (2013) sin artikkel, som har tatt
utgangspunkt i PRIMAS-modellen til Abril et al. (2013). Der er klasseromskulturen et
essensielt element i undersegkende undervisning, hvorav dialog og delt eierskap er
underpunkter. Deltakende interaksjon legger til rette for nettopp dette da lerer og elevene er

like deltakere i den undersegkende prosessen.

5.1.6 Stette i den tilretteleggende interaksjonen
Tilretteleggende interaksjon er en av de to kategoriene som forekommer farrest ganger totalt i

vart datamateriale. Den forekommer kun hos en larer fra barnetrinnet, da hos lereren fra okt
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1, og de to lererne fra videregdende. Samtalegrepene som er innenfor den tilretteleggende

kategorien er som vi har omtalt tidligere: snu og snakk, repetere og observere.

Learere innenfor denne kategorien innehar en mer passiv rolle, noe vi tydelig sd hos lereren i
okt 6 da hun generelt gikk mye rundt i klasserommet og stort sett bare observerte hva elevene
gjorde. Vi tolker det slik at leereren onsket a gi elevene rikelig med tid og la ansvaret for den
undersekende prosessen over pa elevene. Ideelt sett vil dette vaere en god mate a fore
kommunikasjon pa i undersekende undervisning, da det er i trdd med det rike
kommunikasjonsmensteret som Brendefur og Frykholm (2000) omtaler. Dette vil vare god
stotte for & gi elevene muligheten til & utforske og undersoke pa egenhdnd, men det kan pé en
annen side ha motsatt effekt ved at leereren inntar en for passiv rolle. Vi observerte blant annet
at en gruppe hos lereren 1 okt 6 egentlig ikke gjorde noe som helst, men likevel tok ikke
leereren initiativ til 4 bistd dem. Slik vi har omtalt refererer Drageset (2016) til Stein et al.
(2008) sin studie hvor de papekte en konsekvens av dersom lareren inntok en mer
tilbaketrukken rolle for & f& fremgang i arbeidet. Konsekvensen var liten fremdrift i arbeidet
og ikke noe s@rlig matematisk lering. Vi kan ikke konkludere med at denne gruppen hos
leereren 1 okt 6 ikke hadde noen form for matematisk laering, men ut fra vart perspektiv sa det
ut til at de som vi har nevnt ikke gjorde noe som helst og lereren burde tatt kontakt med

gruppen for a fa de i gang med den undersekende prosessen.

Leaereren fra barneskolen, altsa okt 1 brukte bade grepet a repetere og snu og snakk i sine
tilretteleggende interaksjoner. Slik vi ser av utdraget under starter han med & repetere og

deretter retter han elevene mot hverandre:
*Lcereren stiller seg med bordet™
Elev 2: Er deling riktig egentlig?
Elev 1: Leerer, leerer, hvis det er 1% rabatt, trekker det bort 10kr da?
Leerer: 1% av hva?
Elev 2: Av 12500
Elev 1: Nei men hvis eller 10% da, trekker det bort 100kr?

Leerer: *peker pa arket™ det handler jo om det belopet du har der
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Elev 2: Ja det vet jeg jo
Elev 3: Du mad bare begynne med 50% av 50% det er halvparten
Leerer: Dere er inne pd noe, hor pa hva han sier *retter seg mot elev 3*

Ved & bruke disse grepene gir han elevene muligheten til & forsta og engasjere seg i
hverandres ideer, dette er i trdd med spesielt en av de essensielle lereraktivitetene innenfor
underspkende undervisning som Blomhgj (2021) presenterer: A fremme samarbeid,
samarbeid er svert sentralt i undersekende undervisning (Abril et al., 2013; Artigue &
Blomhgj, 2013; Blomhej, 2021; Skénstrom & Blomhej, 2016). Han legger ogsa til rette for at
elevene skal fa god nok tid til 4 tenke, dette er sentralt i skjeeringspunktet mellom lokke fram

og stette 1 Fraivillig et al. (1999) sitt rammeverk som figur 4 viser.

Lareren fra okt 5, som er en av lererne fra videregdende bruker grepet snu og snakk mest i
sine interaksjoner som faller under den tilretteleggende kategorien, men ogsé grepet repetere.

Slik som utdraget under viser:

Elev 1: Da tenker vi kanskje at vi ma splitte dem opp, er det der *peker pa arket™ det
samme som f(x) + f(3)? Det blir jo helt ..

Leerer: Prov a ga bort til ho, ogsa harer du hvordan dem gjorde det

Elev 2: Jeg lurer pd om de har gjort noe av det samme som 0ss

Leerer: Ja, hva er det dere har gjort? Der har dere tatt f{x) + 3 2*x +4 ja, ogsa har

dere den og da far dere en graf som har konstantleddet 2

Elev 1: Hva sier du? Skal vi bare sta for det vi regnet forst?

Elev 2: Ja

Elev 1: Sd kan vi heller, hvis vi har feil sa bare lcerer vi av det etterpd
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Dette utdraget viser tydelig at det i denne klassen er &penhet og rom for & kunne feile og dra
leering ut av dette, en av de essensielle lereraktivitetene til Blomhgj (2021) er 1 tradd med
akkurat dette. Laereraktiviteten baserer seg pa at lerer skal verdsette forsekene til elevene og
bruke eventuelle feil som grunnlag for leering. Ved at eleven selv papeker at dersom de har
feil sé kan de laere av det etterpa, tyder etter var tolkning pa at det i denne klassen er etablert
en klasseromskultur for det er lov & preve og feile. En slik klasseromskultur er i trdd med det
Artigue og Blomhgj (2013) beskriver som essensielle elementer i undersekende undervisning.
Feil skal ses pd som en mulighet for & lere, og de skal ikke rettes pé, og resultatene som
kommer skal bli verdsatt uansett om det er riktig eller galt. Det tyder pa at leereren har brukt
tid pa 4 etablere sosiomatematiske normer i klasserommet som fremmer dette, slik som et av
eksemplene pd sosiomatematiske normer som Kazemi og Hintz (2019) presenterer: «Det er

greit & gjore feil og revidere tenkningeny.

Tilretteleggende interaksjon er i aller hoyeste grad i trdd med hva undersekende undervisning
gér ut pd, da det fremmer elevenes arbeid og deres tanker, det legges til rette for at de skal
tenke selv og lereren fremmer samarbeid. Lereren som tilrettelegger er i seg selv stotte for
elevene, dersom det allerede er etablert en kultur for at det er slik undervisningen skal forega.
I okt 6 ser vi at det ikke nedvendigvis er opparbeidet et god nok kultur for hvordan

undervisningen skal foregd i motsetning til klassen i gkt 5.

5.2 Oppsummering

I dette kapittelet har vi oppsummert de ulike kategoriene fra interaksjonsskalaen som
forekommer 1 vart videomateriale. Da med den fortellende kategorien i den ene enden av
skalaen, og den tilretteleggende kategorien i motsatt ende. Innenfor de ulike kategoriene er
stotten laereren gir variabel, men vi ser ogsa noen likhetstrekk mellom de ulike
interaksjonskategoriene. Larerne er ogsd ulike 1 hva de gjor mest, og vi ser at det er pavirket
av blant annet alder, modenhet, klasseromskultur og etableringen av sosiomatematiske
normer. Slik vi ser det og tolker datamaterialet vart er hver og en av kategoriene i
interaksjonsskalaen en form for stette. Det er ikke slik at en type interaksjon fungerer bedre
enn en annen, det er mange faktorer som spiller inn pa om en type interaksjon skal
kategoriseres som bedre. For eksempel ser vi i den fortellende interaksjonen at lereren bruker
den for & fa elevene videre i arbeidet, og det er jo en positiv ting for 4 hindre at elevene blir
stdende fast 1 det undersekende arbeidet og effekten av laering stopper opp. Stetten i den

fortellende interaksjonen baserer seg da pé at laerer er stotten elevene fér, de far et spark bak
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for 4 komme seg videre i prosessen. Enkelte elever trenger ogsa & fa direkte beskjed om hva
de skal gjare, og hvordan de skal gjere det. Slik vi ser det av vare resultater er det slik at
elever pa barnetrinnet er de som har mest behov for korte og konsise beskjeder pa hva de skal

gjore.

Stetten 1 den losende interaksjonen gér ut pa at laereren direkte gir elevene hjelpemidler for &
komme seg videre i losningsprosessen, ved & stille lukkede spersmal som knytter seg direkte
til lesningsprosessen. Det var spesielt l&ererne pa ungdomstrinnet som brukte losing i sin
undervisnings, for 4 stette elevene og fa de videre. Men lererne som brukte denne typen
interaksjon var ogsa svert opptatt av at deres egne losningsstrategier skulle benyttes, og deres
svar var det eneste riktige. Elevene ble frarevet muligheten til & lose problemet pa egenhand,
ved at leererne korrigerte og vurderte innspillene elevene kom med. Fokuset ble da pa & huske
hva lareren hadde sagt og ikke fokusere pa hva de selv tenkte. Losing kan likevel vaere
positivt som stette da lereren baserer innspillene sine pa hva elevene allerede innehar av
kunnskap. Bade den fortellende og losende kategorien faller under det som omtales som
structured inquiry, og denne typen inquiry viser til positiv effekt dersom lereren gav elevene
en oppgave og introduserer de lgsningsstrategiene som skal brukes for & kunne lose

oppgaven.

Den orienterende interaksjonen ble blant annet brukt for & kunne tilpasse klasseroms
diskursen underveis i arbeidet, dette er stotte da den proksimale sonen for utvikling hos
elevene vil ivaretas ved at lereren orienterer seg om hva elevene har kommet frem til og hva
de tenker. Ved at lereren gjor dette far de et inntrykk av hvilken type grep eller hvordan de
skal stotte elevene videre for 4 fa fremgang 1 den undersgkende prosessen. Orienterende
interaksjon kan da ses pa som en generell type stotte for & fa et inntrykk av hvordan de skal

imatekomme elevene i en felles diskusjon pa slutten av gkten.

Videre er det den utfordrende interaksjonen, vi har tolket det slik at laerer bruker denne typen
interaksjon for 4 fa elevene fremover i prosessen, og stetter de ved & lokke fram og utvide sin
egen kunnskap. Ved & da for eksempel se om de kan se matematiske sammenhenger og knytte
det de har kommet frem til opp mot kunnskap de allerede innehar. Dette er i trdd med de
essensielle lerer- og elevaktivitetene til Blomhej (2021) hvor lerer skal bygge pé erfaringene

til elevene.
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Nest sist er den deltakende interaksjonen som utelukkende baserer seg pa at lereren tar del i
den undersgkende prosessen sammen med elevene. Det er spesielt den ene laereren pé
videregdende som bruker denne typen interaksjon, og dette er i trdd med den essensielle
laereraktiviteten til Blomhej (2021): & skape rom for dialogisk samspill i klassen. De blir
likestilte i den undersekende prosessen og deler tanker og ideene sine med hverandre, dette er
kjennetegn kommunikasjonsmenstrene rik- og refleksiv kommunikasjon. Vi ser pa det a delta
i den undersgkende prosessen sammen med elevene som god stette, da klasseromskultur med
dialog og delt eierskap som underpunkter, er essensielt i undersekende undervisning. Slik

som figur 1 viser.

Aller siste kategori er den tilretteleggende interaksjonen, hvor lerer skal fungere som en
tilrettelegger for elevenes undersekende arbeid. Samarbeid fremmes, som er en av de
essensielle lereraktivitetene til Blomhej (2021), og det & fremme samarbeid er sentralt 1
undersekende undervisning. Samtalegrepet snu og snakk bidro til a rette elevene mot
hverandre, hvor elevene fikk muligheten til & dele ideene med hverandre. Det gis ogsa god
nok tid til & tenke, som er kjennetegn pa grepene stotte og lokke fram i Fraivillig et al. (1999)
sitt rammeverk. Men denne kategorien er ikke utelukkende positiv dersom lareren blir for
passiv, det kan da hindre fremgang i arbeidet. Det bor ogsa vere etablert en klasseromskultur
med en etablering av sosiomatematiske normer, hvor det er dpent for & feile, da dette er et
essensielt element i undersgkende undervisning etter Artigue og Blomhgj (2013) sin modell
som figur 1 viser. Dersom larer tilrettelegger pa en god méate og meter elevene ut fra deres
nivé og hvilken kultur som er dannet i klasserommet vil lereren som tilrettelegger i seg selv

vare en god stette for elevene 1 undersekende undervisning.
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6 Avslutning

Viér studie har som formaél a svare pd problemstillingen hvilke faktorer spiller inn for hvilken
stotte som blir gitt i den undersokende fasen i en undersokende undervisningssekvens? Vi

brukte forskningsspersmélene under for & kunne svare pd problemstillingen:

1) Hvor mange interaksjoner forekommer i den undersgkende undervisningen og hva
skjer for og etter interaksjonen?

2) Hva kjennetegner stotten som blir gitt i de ulike kategoriene i interaksjonsskalaen?

For & finne et svar pa dette har vi analysert opptak fra undervisningsekter hvor laerer tilherer
SUM-prosjektet, og undervisningen var av den undersgkende formen. Interaksjoner mellom
lerer-elev 1 den undersekende fasen ble vart fokus, og vare opptak var fra seks ulike klasser,
med henholdsvis to klasser fra barnetrinnet, to fra ungdomstrinnet og to fra videregéende. Vi
tok utgangspunkt i interaksjonsskalaen til Knutsen og Ittelin (2021) i var analyse, og teori
som omhandler undersekende undervisning og kommunikasjon i matematikk. Med dette i
bunnen kunne vi se pd hvordan stette som blir gitt i den undersekende fasen i undersekende
undervisning og hvilke faktorer som spiller inn for hvilken stette som blir gitt. Ved &
diskutere rundt forskningsspersmalene vare gav dette oss god innsikt for & kunne svaret pa

problemstillingen var.

Rammeverket til Knutsen og Ittelin (2021) er basert pa ulike samtalegrep fra litteraturen som
kan brukes 1 matematiske samtaler. Vi observerte hvordan interaksjonene mellom lerer-elev
var 1 de ulike klassene og kunne klassifisere hver og en interaksjon innenfor kategoriene til
Knutsen og Ittelin (2021). Hver og en av disse kategoriene er basert pé ulike samtalegrep som
vi har sett i sammenheng med relevant litteratur innenfor stette i undersekende undervisning,
kommunikasjonsmenstre og sosiomatematiske normer. Vi valgte som vi har nevnt tidligere &

dele opp den orienterende og utfordrende kategorien, slik at det ble to kategorier istedenfor

REE

Hgy grad av leereraktivitet Hgy grad av elevaktivitet

én.
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Sa hvilke faktorer spiller inn for hvilken stette som blir gitt i den undersekende fasen i en
undersgkende undervisningssekvens? For & kunne svare pa dette sd vi pa stotte i sammenheng
med interaksjonsskalaen med de ulike samtalegrepene, teori som omhandler stotte i

undersegkende undervisning, kommunikasjonsmenstre og sosiomatematiske normer.

De ulike faktorene som spiller inn for hvilken stette som blir gitt er basert pd blant annet
klasseromskulturen, niviet til elevene og etableringen av sosiomatematiske normer. En kan si
at interaksjonsskalaen til Knutsen og Ittelin (2021) kan fungere som en skala som viser
hvilken stotte som er nedvendig at lereren gir ut fra bakgrunnen for at interaksjonen
forekommer. Det ma etableres en kultur for & dele tanker og ideer med hverandre, elevene
skal ogsa veere selvstendige 1 en undersgkende prosess og bruke erfaringene ved & for
eksempel feile som laering. Hvorfor en laerer velger 4 fortelle, lose, orientere, utfordre, delta
eller tilrettelegge handler rett og slett om som vi har nevnt niviet til elevene,
klasseromskulturen og hvordan de sosiomatematiske normene er i klasserommet. For at
leerere for eksempel skal kunne delta for a stette elevene ma det vere en etablert norm for at
det er greit a gjore feil og at laerer og elev er likeverdige deltakere, eller for 4 kunne
tilrettelegge mé det vaere apenhet for & kunne dele tankene og resonneringene sine. Det er ikke
slik at en kategori eller en form for stette er darligere enn en annen, da undersekende
undervisning er en kompleks prosess hvor elevene kan trenge ulik stotte basert pa hvor langt
de er kommet i det undersgkende arbeidet eller hvilket nivd de er pa. For eksempel i den ene
enden av skalaen kan den fortellende interaksjonen vare positiv i den forstand at leereren
onsker a rette elevene inn pa det de skal gjore eller negativ ved at lereren tar over arbeidet. I
motsatt ende av skalaen kan lereren som tilrettelegger pd den negative siden bli for passiv
slik at det ikke blir noen fremgang i arbeidet, mens pd den positive siden vil elevene fa nok tid
og muligheten til & tenke selv. Stetten er basert pd hva elevene trenger ut fra hvilke faktorer
som vil pavirke stotten i klasserommet. Enkelte ganger trenger elevene at lereren forteller
elevene hva de skal gjore, andre ganger trenger de en utfordring, eller at leereren tar del i
prosessen sammen med elevene. Eller sa trenger de kanskje bare det at lereren legger til rette

for undersogkende arbeid.
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gruppe arbeide sammen med & utvikle, gjennomfore (i leerernes egne klasser) og evaluere 3
utforskende undervisningsforlep av en varighet pa 5-10 skoletimer. Disse undervisningsforlepene
skal vaere 1 overensstemmelse med relevante laereplanmal pa de aktuelle klassetrinnene.

Forskerne 1 gruppa vil samle inn data gjennom béde klasseromsobservasjoner, lyd- og bildeopptak,
intervjuer og sperreskjema til leerere og elever samt faglige tester for & dokumentere elevenes faglige
utvikling.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er bare medlemmer i forskningsgruppen
som har tilgang til datamaterialet. Alt datamateriale lagres i 1asbare skap ved UiT Norges arktiske
universitet.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.12.2020. Etter dette blir datamaterialet anonymisert og
videomaterialet slettet. Dersom det er gitt tillatelse til korte sekvenser til bruk i undervisning og
konferanser vil disse bli lagret ved UiT.

Kontaktinformasjon.
Per @ystein Haavold e-post: per.oystein.haavold@uit.no tif. 77645587
Postboks 6050 Langnes, N-9037 Tromsg / 77 64 40 00 / postmottak@uit.no / uit.no / org.nr. 970 422 528 1
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Frivillig deltakelse

Det er frivillig 4 delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli fiernet, med mindre de allerede er
brukt i publikasjoner.

Det er hentet inn tillatelse av skolens rektor og de aktuelle ansatte til 4 gjennomfere undersekelsen.
Prosjektet er ogsa meldt inn til Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD) som ivaretar
personvernet i forskning ved Universitetet i Tromse.

Dersom har spersmal til studien, ta kontakt med Per @ystein Haavold epost

per.oystein.haavold@uit.no. I studentprosjekt méa ogsa kontaktopplysninger til veileder/daglig
ansvarlig pafores.

Samtykke til deltakelse i studien

Elevens navn:

o Jeg samtykker i at bilder, lyd og korte videosekvenser der eleven deltar kan bli brukt i
undervisning og p 3] Dette innebzerer ogsa deltakelse i prosjektet.

o Jeg samtykker i deltakelse i prosjektet.

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 4 delta

(Signert av foresatte, dato)

Kontaktinformasjon.
Per Qystein Haavold e-post: per.oystein.haavold@uit.no tif. 77645587
Postboks 6050 Langnes, N-9037 Tromse / 77 64 40 00/ postmottak@uit.no / uit.no / org.nr. 970 422 528
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Vedlegg 4 Samtykkeskjema for deltakelse

UiT

NORGES
ARKTISKE
UNIVERSITET

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

"SUM: Coherence through inquiry based mathematics teaching"

Bakgrunn og formal

Malet med dette prosjektet er & bidra til utvikling av barn og unges matematikkleering og motivasjon
for matematikk gjennom a integrere perioder med utforskende undervisning i
matematikkundervisningen fra barnehage til universitet. Disse utviklingsaktivitetene skal forega
gjennom tre skolear. Prosjektet drives av forskningsgruppen Matematikkdidaktikk ved UiT Norges
arktiske universitet, institutt for leererutdanning og pedagogikk med stotte fra Norsk forskningsrad.

Utvalget er rekruttert gjennom Norges arktiske studentsamskipnad, Troms fylkeskommune og
Tromse kommune. Hver deltakende skole/barnehage har valgt 2 — 4 lerere / barnehagelzrere til &
delta i prosjektet.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Et fokusomrade for prosjektet vil veere overganger der det erfaringsmessig er utfordringer knyttet til
elevers motivasjon og matematikklering:

Barnehage => Barneskole => Ungdomstrinn => Videregiende skole => Universitet

For hver av disse overgangene dannes en gruppe larere/pedagoger og to forskere. Vi ensker at det er
med 2 lerere/pedagoger fra skole/barnehage. Deltakerne i disse gruppene vil, sa langt det lar seg
gjore, folges over alle de tre periodene 17/18, 18/19 og 19/20. Hver av disse periodene skal
deltakerne i en gruppe arbeide sammen med & utvikle, gjennomfore (i leerernes egne klasser eller
barnehager) og evaluere 3 utforskende undervisningsforlep av en varighet pa 5-10 skoletimer eller
tilsvarende i barnehage. Disse undervisningsforlapene skal vare i overensstemmelse med relevante
leereplanmal pa de aktuelle klassetrinnene eller mal fra Rammeplan for barnehage.

Forskerne i gruppa vil samle inn data gjennom béde klasseromsobservasjoner, lyd- og bildeopptak,
intervjuer og sperreskjema til laerere/pedagoger og elever/barnehagebarn, samt faglige tester for &
dokumentere elevenes faglige utvikling.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er bare medlemmer i forskningsgruppen
som har tilgang til datamaterialet. Alt datamateriale lagres i 1dsbare skap ved UiT Norges arktiske
universitet.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.12.2020. Etter dette blir datamaterialet anonymisert og
videomaterialet slettet. Dersom det er gitt tillatelse til korte sekvenser til bruk i undervisning og
konferanser vil disse bli lagret ved UiT.

Kontaktinformasjon.
Per @ystein Haavold e-post: per.oystein.haavold@uit.no tif. 77645587
Postboks 6050 Langnes, N-9037 Tromsg / 77 64 40 00 / postmottak@uit.no / uit.no / org.nr. 970 422 528 1
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Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nir som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli fiernet, med mindre de allerede er
brukt i publikasjoner.

Dersom du ensker & delta eller har spersmdl til studien, ta kontakt med Per @ystein Haavold epost
per.oystein.haavold@uit.no. I studentprosjekt mé ogsa kontaktopplysninger til veileder/daglig
ansvarlig pafares.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Samtykke til deltakelse i studien

0 Jeg samtykker i at bilder, lyd og korte videosekvenser kan bli brukt i undervisning og
presentasjoner. Dette innebarer ogsa deltakelse 1 prosjektet.

0 Jeg samtykker i deltakelse i prosjektet.

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 4 delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Kontaktinformasjon.
Per @ystein Haavold e-post: per.oystein.haavold@uit.no tif. 77645587
Postboks 6050 Langnes, N-9037 Tromse / 77 64 40 00/ postmottak@uit.no / uit.no / org.nr. 970 422 528
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Vedlegg 5 Definisjonstabell for samtalegrepene

Teori Begrep Definisjon

Samtalegrep: Avvise Laereren awviser elevenes Igsninger (uten a tilby
Retningsforandring, videre stgtte/veiledning).

framdrift og

fokusering Korrigerende Leereren aksepterer fgrst forslaget til eleven for sa
Drageset (2014) spgrsmal og spgr etter en annen mate a lgse pa; «ja det kan

du gjgre, men hva om du prgver ...?»

Foresla ny strategi

Laereren endrer elevenes retning ved a forsla en ny
tilnaerming eller en annen Igsningsstrategi.

Demonstrere Lereren enten demonstrerer deler eller hele
Igsningen eller hele Igsningen for eleven uten a
involvere eleven i prosessen. Underveis kan lzereren
be om bekreftelse pa at eleven forstar eller er enig.

Forenkle a) Leereren forenkler ved a fortelle elevene hva som
ma til for 3 Igse oppgaven.

a) ved a fortelle
b) Leereren forenkler ved a legge til eller forandre
informasjonen i oppgaven. | tillegg kan lzereren gi

b) ved d lose hint (Henning, 2012).

Lukket fremdrift Laereren stiller spgrsmal som retter seg mot

(lukkede Igsningsprosessen. Spgrsmalene har ofte et riktig

spgrsmal) svar.

Apen fremdrift Leereren stiller «khvordan-spgrsmal» som retter seg

(3pne spgrsmal)

mot Igsningsporsessen heller enn svaret. Brukes til
fa fremgang, men uten 3 gi I@sningen.

Belyse detaljer
(forklare sin
tenkning, Boaler &
Brodie, 2008)

Leereren ber elevene stoppe opp og forklare sin
tenkning.

Begrunne Laereren stiller spgrsmal som retter seg mot hvorfor
Igsningen/metoden er riktig.

Anvende Leereren lager nye, lignende oppgaver til elevene for
a teste om de kan overfgre kunnskapen til andre
settinger/oppgaver.

Be elevene Laereren ber elevene selv vurdere svaret som kom

vurdere fram. Leereren overlater E’en i IRE til elevene.

Poengtere Leereren ber elevene a bemerke seg viktige detaljer.

Brukes for a tydeliggjgre viktige poeng, minner de

110




pa informasjon som de har vaert enig om tidligere
(typisk rydde opp og tydeliggjdre elevenes egne
forklaringer) og hva de bgr forsta/ta med seg i
videre arbeid.

Oppsummere

Leereren trekker sammen informasjon, tydeliggjgre
og papeke hva som er viktig 3 ta med seg videre.
Kan ogsa brukes for a gjenta det elevene sier, for sa
a legge pa informasjon for a tydeliggjgre hvorfor
Igsningen/metoden er riktig.

IC-modellen

Alrg & Skovsmose

(2002)

Kontakte

Ombhandler hvordan lzereren er til stede i dialogen
giennom a blant annet bekrefte og stgtte, stille
undersgkende spgrsmal, legge til rette for
deltakelse (for eksempel stille spgrsmal rettet mot
om elevene er enig/forstar) og bruke humor i
samtalen.

Oppdage

Innebaerer lererens mulighet til 3 spgrre og undre,
stille «testende spgrsmal» og «check-spgrsmal».
Det innebaerer ogsa a kunne utforske og prgve ut,
samt stille hypotetiske («hva om») spgrsmal.

Identifisere

Innebzerer 3 stille «hvorfor spgrsmal», forklare og
tydeliggjgre matematiske ideer.

Advokere

Handler om 3 etablere eksiterende kunnskap,
samtidig reflektere over denne kunnskapen i
felleskap.

Tenke hgyt

Handler om 3 stille hypotetiske spgrsmal og a tenke
hgyt ved a si f.eks. «Jeg tenker at...», «Hva om vi
gj@r sann».

Omformulere

Utfordre

Handler om 3 gjenta det som blir sagt eller fullfgre
hverandres resonnement/tanker.

Leereren gir utfordring i form av for eksempel stille
spgrsmal ved elevenes matematiske tanker.

Evaluere

Innebaerer at lzerer-elev eller elev-elev evaluerer om
de har sett pa det matematiske problemet med
samme synspunkt, og om de har prgvd 3 Igse
problemet pa samme mate.

Samtaletrekk

Chapin, O’Connor &
Anderson (2009),
Kazemi & Hintz (2018)

Gjenta

Leereren gjentar deler av eller hele elevens
forklaring eller resonnement, og videre be om
bekreftelse fra eleven om tolkningen er korrekt.

Repetere

Leereren ber en elev gjenta eller omformulere en
annen elev sitt utsagn. Leereren selv kan ogsa
gjenta/repetere viktige ideer med en matematisk
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idé for a tydeliggjgre viktige deler av ideen og
bevisstgjgre elevene pa disse viktige ideene.

Resonnere

Leereren retter elevene mot hverandre ved a be de
evaluere hverandres resonnement, stille spgrsmal
om elevene er enig/uenig i hverandres forklaringer,
og videre be de begrunne hvorfor.

Tilfgye

Leereren spgr tilfgyinger til forklaringen fra elevene
selv eller medelevene.

Tenketid

Leereren gir elevene tid til 3 tenke etter stilt
spgrsmal. Laereren vil ogsa her gi utvalgt elev tid til 3
tenke over svaret fgr eleven svarer

Snu og snakk

Leereren gir elevene mulighet til 3 dele og forklare
ideene til lzeringspartnerne sine, samt gir elevene
mulighet til 3 forstd og engasjere seg i hverandres
tanker og ideer.

Endre Leereren spgr om elevene gnsker a endre pa
forklaringen sin.
Five Practices Anta Leereren antar pa forhand mulige elevsvar pa
oppgaven som gis.
Stein & Smith (2011)
Observere Leereren observerer elevenes arbeid underveis, og
deres forklaringer og resonnementer.
Velge ut Leereren velger ut hvilke elevsvar som skal
presenteres i felleskapet.
Planlegge Leereren planlegger hvilken rekkefglge elevsvarene
skal presenteres.
Papeke detaljer Leereren papeker detaljer i de ulike elevsvarene og

kobler sammen med viktige matematiske ideer.
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