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Forord

Den muntlige aktiviteten i matematikk vekket min interesse for snart fem ar siden, da jeg
begynte forste aret pé lererutdanning. Jeg hadde fé opplevelser med muntlig aktivitet i
matematikk og ble nysgjerrig pa hvordan dette kunne fremme leering og utvikling for elevene.
Derfor var det med stor interesse jeg valgte kommunikasjonsformer i matematikk som tema
for masteroppgaven min. Ved a studere kommunikasjonsformer i matematikk har jeg fétt
storre innsikt 1 hvordan muntlig aktivitet kan foregd 1 matematikkundervisningen. Resultatene
fra forskningen har styrket min forstdelse for hvordan samtaler kan fore til leering i

matematikk, og vil derfor ha stor betydning for min laerepraksis i matematikkfaget.

Det har vert en lang og krevende, men ogsa spennende og veldig larerik prosess. Jeg vil
derfor rette en stor takk til de som har hjulpet meg pa veien. Forst og fremst vil jeg takke
veilederen min, Qyvind Jacobsen Bjerkds, for at du hadde troen pa oppgaven fra begynnelse
til slutt. Du har gitt fornuftige innspill og hjulpet meg & fokusere pa de riktige tingene i
skriveprosessen, tusen takk. Jeg ensker ogsa 4 takke familien min som har stettet, oppmuntret
og motivert meg til a klare dette. Takk til Asgeir som har holdt ut med meg i de mest
krevsomme og hektiske periodene. Takk til mamma og sesknene min som har passet lille
Lovise mens jeg har forsket og skrevet pa oppgaven. Ikke minst en stor takk til min talmodige
og snille storesgster, Hanne Kristin, som tar seg tiden til & korrekturlese hele oppgaven og

svare pé spersmél degnet rundt.

Til slutt vil jeg takke matematikklaereren og elevene som lot seg observere med lydopptak.

Lovund, 14. mai 2017

Sarah Fjellgaard Thomassen
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Sammendrag

Dette er en masteroppgave 1 tilpasset opplering gjennomfert ved Nord Universitet, studiested
Bode. Ettersom muntlige ferdigheter beskrives som en forutsetning for lering og utvikling 1
alle fag har jeg valgt a forske nermere pa kommunikasjonsformene i matematikk, med
folgende problemstilling: ”hvordan kan kommunikasjonsformene 1 matematikk bidra til &

fremme leering og utvikling hos elevene?”.

Jeg har valgt 4 avgrense kommunikasjonsformene til IRF-mensteret 1 tradisjonell
matematikkundervisning og IC-modellen fra undersekende matematikkundervisning. Jeg har
studert kommunikasjonsformene som leringssamtaler ut fra felgende kvaliteter; organisering,
koordineringspotensial, metakognisjon og muntlige ferdigheter. Mitt utgangspunkt for studiet
har veert fullstendig deltakende observasjon med lydopptak som kvalitativ forskningsmetode,

med ni informanter.

Datamaterialet besto av feltnotat og transkripsjoner som pekte mot bade positive og
utfordrende sider ved kommunikasjonsformene, og viste belegg for a karakterisere IRF-
monsteret og IC-modellen som leringssamtaler. IRF-mensteret viste seg 4 vare bra nér
leereren instruerte elevene i lasningsprosessen. [ tillegg viste IRF-mensteret
forbedringsomrader ved at leereren ma oppfordre elevene mer bevisst til & forklare
losningsmetoder, og vente tre sekunder slik at flere fir muligheten til 4 bidra i samtalen. Da
kan elevbidragene og lererens tdlmodighet bidra til mer innhold i samtalen, 1 stedet for
kortfattede svar. I IC-modellen tok elevene aktivt del 1 losningsprosessene, ved at elevene
forklarte, argumenterte og stilte sporsméil. Forskningen viste samtidig at elevene virket usikre
pa forklaring av egne tankeprosesser. Derfor ma laereren legge forholdene til rette for at
elevene skal fa gve pad samtalehandlingene, for slik & fole seg tryggere nar de skal uttrykke

egne tankeprosesser i matematikk.
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Abstract

This is a master’s thesis in adapted education conducted at Nord Universitet, campus Bode.
As oral skills are described as a requirement for learning and development in every subject, I
have chosen to take a closer look at forms of communication in mathematics, with the
following approach to the problem: “how can different forms of communication in

mathematics help promote learning and development among the pupils?”.

I have chosen to focus on the IRF-pattern in traditional mathematic teaching and the IC-model
from teaching in landscape of investigation. I have studied these forms of communication as a
learning-conversation based on the fallowing qualities; organization, negotiability,
metacognitive awareness and oral skills. To answer the problem I approached fully

participating observation with audio recording as a method, with nine informants.

The research data consists of field notes and transcripts pointing out both positive and
challenging aspects of the communications forms, and covered both the IRF-pattern and the
IC-model as learning-conversations. The IRF-pattern proved to be good when the teacher
instructed the pupils in the solution process. In addition the learning-conversation showed
room for improvement where the teacher had to encourage the students more consciously
firmly to explain their solution methods, and wait three seconds so more pupils get the
opportunity to participate in the conversation. The student contributions and the teachers’s
patience can contribute to more content and a more stimulating conversation, instead of just
brief concise answers. In the IC-model the pupils actively participated in the solution process,
by explaining, arguing and asking questions. The study also showed that the pupils seemed
uncertain about the explanation of their thinking process. That is why the teacher must make
the arrangements for the pupils to practice the elements of conversation in the IC-model, in

order to feel safer when expressing their own thinking process in mathematics.



1. Innledning

Utdannings- og forskningsdepartementet (2003, s. 38) viser 1 Stortingsmelding nr. 33 til
internasjonale underseokelser som forteller at en stor andel norske elever ikke tilegner seg
tilstrekkelig grunnleggende ferdigheter i lopet av grunnoppleringen. I Stortingsmeldingen
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003, s. 38) star det at svake grunnleggende
ferdigheter kan begrense elevenes muligheter til videre utdanning og arbeid. Det bidro til at
fem grunnleggende ferdigheter ble en del av hovedlinjen i den nye lereplanen,
Lareplanverket for Kunnskapsloeftet fra 2006. A kunne regne, skrive, lese og muntlige og
digitale ferdigheter vurderes her som viktige redskaper 1 undervisningen for all leering,
utvikling og allmenndannelse (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004, s. 3, 9, 31-32).
I folge Utdanningsdirektoratet (2015) er disse ferdighetene en forutsetning for elevenes lering
og utvikling, og er dermed et avgjerende redskap 1 alle fag. I tillegg er det interessant & se at
norske 10. klassinger presterer bedre ved muntlige matematikkeksamener, enn skriftlige.
Utdanningsdirektoratet (2016a, 30. august) kan vise eksamenskarakter som viser omtrent én
karakter bedre gjennomsnittskarakter ved muntlige matematikkeksamener, enn skriftlige
matematikkeksamener. Det viser at muntlige ferdigheter er en viktig del av
matematikkundervisningen, samtidig som ferdighetene kan vare betydningsfull for elevenes

leering og utvikling 1 faget.

1.1 Bakgrunn og presentasjon av problemstilling

Jeg har selv vert elev under Lereplanverket for Kunnskapsleftet, men det var forst pa
leererutdanningen jeg ble kjent med de grunnleggende ferdighetene som en viktig forutsetning
for utvikling av fagkompetanse i hvert enkelt fag (Saabye, 2016, s. 2). Her ble jeg spesielt
oppmerksom pa den muntlige ferdigheten som grunnleggende ferdighet innenfor
matematikkfaget. Ettersom jeg selv hadde en ensformig opplevelse av
matematikkundervisning som baserte seg pa tradisjonell tavleundervisning og skriftlig arbeid,
der elevene sjeldent snakket matematikk, ble jeg interessert i det muntlige fokuset
leereplanverket ogsé har 1 matematikkfaget. I lopet av lererutdanningen ble dette et voksende
interesseomrade for meg som matematikklerer, og jeg undret meg over hvordan muntlige
ferdigheter kunne inkluderes 1 matematikkundervisningen og hvordan dette kunne pavirke
elevenes lering 1 faget. Bakgrunnen for valg av tema er derfor basert pé lereplanverkets
fokus pa grunnleggende ferdigheter som redskap for a fremme lering og utvikling, og egen

erfaring med lite muntlig aktivitet i matematikkundervisningen. Det resulterte 1 et onske om a



studere matematikkundervisningens kommunikasjonsformer og hvordan de kan fremme

leering og utvikling 1 matematikkfaget. Dermed har jeg landet pd felgende problemstilling:

“"Hvordan kan kommunikasjonsformene i matematikk bidra til d fremme lcering og utvikling

hos elevene?”’

1.2 Avgrensning av problemstilling

Ettersom jeg har en dpen problemstilling vil jeg bruke dette kapittelet til & avgrense
problemstillingen ytterligere. Kommunikasjonsformene jeg har valgt & studere nermere er
IRF-mensteret og IC-modellen. Grunnen til at jeg har valgt disse kommunikasjonsformene er
at de representerer to ulike perspektiver pa kommunikasjon i matematikkundervisningen.
IRF-monsteret representerer en laererstyrt klasseromsamtale som finner sted 1 tradisjonell
matematikkundervisning (Cazden, 2001, s. 31; Streitlien, 2009, s. 18). Her initierer laereren
sporsmalet(]), elevene responderer(R) og lereren gir tilbakemelding(F="Feedback”) (Sinclair
& Coulthard, 1975, s. 50). IC-modellen representerer en undersekende
matematikkundervisning som &pner for at elevene skal vare mer aktive 1 leeringen. IC-

modellen star for Inquiry(I) Co-operation(C) Model (Alre & Skovsmose, 2002, s. 51, 62).

For & studere hvordan IRF-mensteret og IC-modellen kan fremme lering og utvikling vil jeg
drefte hvordan de kan fungere som laringssamtaler. Johnsen-Hoines og Alre (2012a, s. 5)
definerer leringssamtale som et begrep for en type samtale med sarlige kvaliteter som har
betydning for lering. Kvalitetene som vektlegges i1 denne oppgaven er
kommunikasjonsformenes organisering, koordineringspotensial, stimulering av

metakognisjon og samtalenes inkludering av muntlige ferdigheter i matematikk.

1.3 Oppgavens struktur

Denne oppgaven er bygd opp av seks kapitler. Forst begrunnes valg av tema etterfulgt av
presentasjon og avgrensning av problemstillingen i kapittel 1. Deretter tar kapittel 2 for seg
relevant teori som legger et teorigrunnlag for drefting av empiri. Kapittel 3 belyser
forskningsprosessen ved a presentere vitenskapsteoretisk tilnerming og redegjorelse og
begrunnelse for forskningsmetodiske valg. Videre presenteres empirien i kapittel 4 som folges
opp av drefting i kapittel 5. Her dreftes empirien opp mot relevant teori fra kapittel 2. Til slutt

vil kapittel 6 oppsummere og trekke konklusjoner fra dreftingskapittelet, og redegjore for



hvilken betydning dette forskningsarbeidet har & si for framtidige leerepraksis 1
matematikkfaget. I tillegg er det viktig a fortelle at oppgaven viser til figurer 1 bade teori-,
metode- og empirikapittelet. For & gjore figurene mer oversiktlig og lettere tilgjengelig for
leseren har jeg valgt 4 kalle figurene opp etter tilherende kapittel, da heter eksempelvis
figuren 1 teorikapittelet 2.1, og ferste figur 1 empirikapittelet 4.1. En annen viktig presisering
er at jeg i utgangspunktet snakker om laerere i entall, og dermed vil jeg benevne lareren som

“hun” for & gjere teksten mer leservennlig.



2. Teori

I dette kapittelet vil jeg presentere teori tilknyttet problemstillingen og de avgrensninger som
er gjort 1 forhold til den 1 kapittel 1.2. Forst vil jeg presentere den sosiokulturelle
leeringsteorien som grunnlag for & drefte muntlige interaksjoner som sentralt for leering.
Deretter vil jeg rette fokus mot de to kommunikasjonsformene IRF-mensteret og IC-
modellen, som er rammene rundt problemstillingen. Videre vil jeg redegjore for monologisk
og dialogisk organiserte undervisningssamtaler, koordineringspotensial, metakognisjon og
muntlige ferdigheter som kvalitet ved kommunikasjonsformene som kan fremme laring og

utvikling hos elevene.

2.1 Sosiokulturell lceringsteori

Denne masteroppgavens pedagogiske og didaktiske grunnlag tar utgangspunkt i en
sosiokulturell leeringsteori. Her spiller sprak og sosial samhandling en sentral rolle for
oppbygning og utvikling av kunnskap (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 61). Reusser (2000, s.
18) mener at et leringsmiljo som vektlegger sosiale interaksjoner, dreftinger, problemlesning
og orientering mot forstaelse er blant de mest effektive undervisningsdesignene for alle
elever, uansett klassetrinn eller matematiske evner. Denne sosiokulturelle ideen om laring
fikk forst pd 1990-tallet oppmerksomhet da Vygotskijs tanker om spriket som viktig faktor
for leering ble basis for ny teoriutvikling innenfor det pedagogiske felt (Lyngsnes & Rismark,
2007, s. 61). Vygotskij (1978, s. 57) mener at alle funksjonene i barnets utvikling stammer fra
faktiske relasjoner mellom mennesker. Denne sosiokulturelle utviklingen fremkommer to
ganger, forst sosialt mellom mennesker, og senere som individuell tankevirksomhet 1 barnet
selv. Det foregar ved at kommunikativ tale gér inn 1 barnet og blir basis for hans indre tale. I
folge Strandberg (2014, s. 41-42) er det interaksjonelle miljoet den mest kraftfulle kilden til
leering og utvikling, ved at elevenes tankevirksomhet starter som faktiske fysiske relasjoner
mellom mennesker. Derfor er det nedvendig med sosiokulturell undervisning som blant annet
inkluderer samtaler, diskusjoner og gruppearbeid. | folge Vygotskij (1978, s. 84, 87) henger
spraket sammen med lering og utvikling helt fra barnets forste dag. Gjennom spréket lerer
barnet begreper fra voksne, skaffer seg variert informasjon gjennom spersmal og svar og fér
et lager av ferdigheter ved & imitere voksnes instruksjoner om hvordan barnet skal oppfore
seg. Ut fra det utvikles barnets ideer, kunnskaper, verdier og holdninger i samhandling med
andre, ved at spraket er et funksjonelt redskap som skaper begreper i barnets omgivelser.
Innenfor matematikken kan spraket brukes som redskap til & uttrykke oppnadd forstéelse ved

at elevene ma uttrykke matematikken med egne ord og begreper. Ut fra dette blir spréket ogsa



et viktig redskap til leering og utvikling i matematikkfaget, ved at matematikkunnskapene blir
tilgjengelig for elevene gjennom kommunikasjon i sosiale ssmmenhenger (Nunes & Bryant

og Gergen referert i Holm, 2012, s. 79).

For leering og utvikling i skolen mener Vygotskij (1978, s. 85-87) at det eksisterer to
utviklingssoner, elevenes aktuelle utviklingssone og elevenes proksimale utviklingssone.
Elevenes aktuelle utviklingssone handler om utviklingsnivéaet som allerede har etablert seg
hos elevene som et resultat av allerede fullfert utvikling. Elevenes proksimale utviklingssone
handler om omradet mellom elevenes aktuelle utviklingssone og det elevene kan greie med
veiledning fra en voksen eller samarbeid med en mer kompetent medelev. Da kan mer
kompetente andre bidra til & stimulere utviklingen gjennom samtalen, og forstielsen utvikles
1 en dynamisk og kontinuerlig prosess sammen med lerer og medelever. Bruner (1997, s. 69)
bygget videre pa Vygotskijs tanker om spraket som viktig redskap for leering og den
proksimale utviklingssonen. Han innferte begrepet “’stillasbygging” for & forklare hvordan en
voksen eller mer kompetent annen kan stette barnet 1 leeringsprosessen. Her representerer
leereren et stillas som kan stette elevene 1 leringen gjennom 4 stille spersmal, be om
forklaring, minne om tidligere aktiviteter eller henvise til hjelpemidler. Doyle (referert i
Streitlien, 2009, s. 32) mener stillasbygging er et instruksjonsredskap som kan bidra til &
redusere uklarheter 1 elevenes leringsprosess, og slik gke muligheten for elevenes lering.
Matematikkundervisning som setter spraket i sentrum og inviterer til samtale kan ut fra et

sosiokulturelt teoretisk perspektiv bidra til & hjelpe elevene 1 leringsprosessen.

2.2 Tradisjonell matematikkundervisning og IR F-monsteret

Ettersom muntlige ferdigheter har en sentral rolle i undervisningen 1 alle fag blir
kommunikasjonsformer nedvendig & inkludere i undervisningen for & utvikle de muntlige
ferdighetene. Ved at kommunikasjonsformene far en sentral plass undervisningen vil lereren
lettere kunne strekke seg mot & na formalet med de grunnleggende ferdighetene, og slik la
elevene utvikle, skape og dele kunnskap med hverandre. Oppgavens avgrensning viser at
oppgaven vil ta for seg to kommunikasjonsformer som tar utgangspunkt i to ulike méter &
organisere matematikkundervisningens muntlige aktivitet; tradisjonell og underseokende
matematikkundervisning. Forskjellen handler 1 stor grad om hvordan undervisningen er
organisert. Derfor vil oppgaven né redegjore for tradisjonell matematikkundervisning og IRF-
mensteret, for deretter 4 redegjore for undersekende matematikkundervisning og IC-modellen

1 kapittel 2.3.



Tradisjonell matematikkundervisning organiseres ved at lereren dominerer kommunikasjonen
1 klasserommet. Strukturen for samtalen baseres pa hvordan lereren selv tenker om
matematikk og hvordan hun ensker at elevene skal svare. I kommunikasjonsformer innenfor
tradisjonell matematikkundervisning vil ogsé spersmalene oftest komme fra lereren selv
(Anker-Nilssen, 2000, s. 12). Alre og Skovsmose (2006, s. 110) beskriver
organiseringsformen med at lereren forst presenterer algoritmen eller det matematiske
temaet. Deretter arbeider elevene selvstendig eller ssmmen med oppgaver fra lereboken hvor
leereren samtidig géar rundt og hjelper elevene under arbeidet. Her kontrollerer leereren om
elevene har lost oppgavene riktig. Hjemme fortsetter elevene med repeterende oppgaver om
samme matematiske emne fra leereboken. Kommunikasjonsformene i slik undervisning er
mellom lerer og elev og handler om 4 finne ett riktig svar pa det matematiske spersmalet.
Dette gjelder bade nar spersmél stilles 1 plenum og nér laereren samtaler med elevene enkelt-
eller gruppevis. Dermed er samtalen ofte strukturert 1 tre faser. Forst stiller lereren sporsmaél,
elevene svarer og laereren evaluerer svaret. Siden lereren spor etter allerede forhandsbestemte
svar kaller Alre og Skovsmose (2006, s. 110-111) en slik samtalestruktur for ”’gjett hva
leereren tenker”. Ved slike samtalestrukturer konsentrerer elevene seg gjerne i storre grad om
a gjette hva lereren tenker pa 1 stedet for det matematiske innholdet. Det medferer en

mekanisk laeringsstil der elevene svarer instrumentelt og sa lite som mulig.

Mehan (1979, s. 52, 54-55) kaller den lererstyrte tredelingsstrukturen for IRE-mensteret, der
leereren gjerne er igangsetteren(I), elevene responderer(R) og lereren evaluerer(E) svaret.
Monsteret har nedvendigyvis ikke en tredelt kommunikasjonsstruktur dersom elevenes respons
ikke svarer til leererens forventing. Da kan det vaere at sekvensene blir utvidet ved at leereren
for eksempel gir hint for at elevene skal komme fram til leererens forventede svar. Det bidrar
til mer interaksjon mellom lerer og elever gjennom mer initiering og respondering, for svaret
evalueres. Jeg har valgt a bruke Sinclair og Coulthards (1975, s. 50) betegnelse pa den
leererstyrte kommunikasjonsformen; IRF-mensteret som initiere-respondere-feedback. I folge
Hattie og Timperley (2007, s. 81, 102) ses feedback pd som informasjon gitt av en annen, 1
dette tilfelle en laerer. Laereren kan gi feedback som korrigerer informasjon, avklarer ideer,
oppmuntrer, evaluerer elevenes svar og gir alternative strategier. Da kan feedback eke innsats,
motivasjon og engasjement og slik fore til mindre misoppfatninger og sterre forstéelse. Slik
blir feedback en av de mest effektive virkemidlene som forbedrer undervisning og leering.

Ettersom feedback apner for et storre tilbakemeldingsrepertoar enn evaluering, vil denne



oppgaven studere IRF-mensteret som kommunikasjonsform i stedet for IRE-modellen.
Cazden (2001, s. 30-31) mener IRF-mensteret er den eldste og vanligste formen for
undervisningssamtale, da kommunikasjonsmensteret er det som faller naturlig for leereren
med mindre hun gjor et bevisst valg om & gjere noe annet. Brendefur og Frykholm (2000, s.
127) viser til Frykholms studie der 85% av all observert matematikkundervisning var
leererstyrt, og besto av lereren som snakket og elever som lyttet. Ettersom IRF-mensteret er
en dominerende kommunikasjonsform i matematikkundervisningen er det interessant a

studere nermere hvordan IRF-mensteret kan vare en laeringssamtale.

2.3 Undersokende matematikkundervisning og IC-modellen

Alrg og Skovsmose (2006, s. 112) utfordrer den tradisjonelle undervisningsformen 1
matematikk og innferer en mer undersegkende organiseringsform. Her &pner de for mer
elevaktivitet og nye former for nysgjerrige og undersegkende samtalemeonster. Den
underspkende matematikkundervisningen vil la elevene stille spersmal, og utforme og
undersoke forskjellige losningsforslag. En forutsetning for deltakelse 1 en slik
matematikkundervisning er at elevene inviteres til 4 delta i undersekende samtaler og selv
aksepterer invitasjonen. Da vil elevene fA muligheten til & vaere sperrende og dermed
involveres 1 en undersgkende laeringsprosess. Her vil kommunikasjonsformene &pne opp for
nye samarbeidsformer og nye leringsmuligheter. Det er ikke definerte ’regler” for samtalen
slik som 1 IRF-mensteret, men heller en risikofylt og dpen struktur der losninger ikke er gitt
pa forhdnd. Samtalen 1 undersekende matematikkundervisning er et ledd i1 en undersekelse
som er basert pé likeverd og uforutsigbarhet (Alre & Skovsmose, 2002, s. 49-51; 2006, s.
112). Wood (1995, s. 219) viser til fokuseringsmensteret som et eksempel pd en
kommunikasjonsform innenfor undersgkende matematikkundervisning. |
fokuseringsmensteret stiller lereren en rekke spersmaél for & snevre inn elevenes
oppmerksomhet mot et spesifikt omrade eller tema, deretter gis elevene muligheten til &
framskaffe losningen av problemet. Undervisningen bestr av at lereren stiller spersmél som
fremmer elevenes forkunnskaper rundt det matematiske problem, for sa a rette
oppmerksomheten rundt det som er vanskelig for elevene a tolke. Deretter snus diskusjonen

tilbake til elevene hvor elevene méi lose problemet og skaffe en forklaring.

IC-modellen, Inquiry-Cooperation-modell, holder ogsa til i undersekende
matematikkundervisning. Alre og Skovsmose (2006, s. 112, 124) utviklet IC-modellen som

forslag til hvordan laerere kan drive dialogisk samarbeid i matematikkundervisningen. Co-



operation kan direkte oversettes til samarbeid og Johnsen-Heines og Alre (2012b, s. 32, 35)
definerer ”Inquiry” som sperrende vaeremadte. Ettersom sperrende vaereméte krever en
underspkende holdning vil IC-modellen forstds som undersegkende samarbeid. Det inneberer
at elevene far muligheten til & sgke informasjon om noe og bidra med nysgjerrige og
undrende innspill. Dette gir undervisningen et fokus pé det uvisse og det undersgkende, og
IC-modellen tilnermer seg derfor mer underseokende aktiviteter der svaret ikke er gitt pd
forhand. Ut fra en dypere forstdelse av Inquiry-begrepet kan IC-modellen forstds som
underspkende samarbeid, der elevene i fellesskap far muligheten til & vaere sperrende. En
forutsetning for & dpne opp for IC-modellen som kommunikasjonsform i
matematikkundervisningen er at elevene inviteres til en undersekende
matematikkundervisning, da modellen dpner for et dialogisk arbeid med undersekende
matematiske oppgaver. Fokuset pd den sperrende og likeverdige prosessen krever at elevene
ma fa mulighet til & samarbeide og vare aktive deltakere i samtalen. Lareren ma i denne
sammenhengen opptre som en varsom veileder som lar elevene involvere seg i
losningsprosessen, hvor det er elevene som er sperrende 1 oppdagelsen av oppgavens lgsning.
Ut fra dette vil en undersgkende matematikkundervisning med bruk av IC-modellen som
kommunikasjonsform fremme en sperrende veremate og aktivt samarbeid, noe som er viktig

for utvikling og lering 1 matematikk (Alre & Skovsmose, 2002, s. 51-54).

IC-modellen bestar av itte dialogiske samtalehandlinger som Alrg og Skovsmose (2006, s.
112, 123-125) mener kan forekomme 1 undersekende matematikkundervisning. Modellen er
ikke en oppskrift pd hvordan samtalen skal feres, men et forslag pa hvordan samtaler kan
foregd og fores. Dermed er alle samtalehandlingene sjeldent til stede i en hel
undervisningstime, og undervisningen karakteriseres av IC-modellen nér det i prosessen
opptrer mange dialogiske samtalehandlinger. Disse dtte samtalehandlingene er illustrert 1

folgende figur:
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Figur 2.1: IC-modellen (Alre & Skovsmose, 2006, s. 112)

I denne figuren av IC-modellen skisseres det hvordan elever og lerere skal fa ta en like aktiv
del i de ulike samtalehandlingene som kan forega i en undersgkende matematikkundervisning.
Alrg og Skovsmose (2002, s. 62, 101-107, 110) gir de atte samtalehandlingene folgende
forklaring; ”Kontakte” handler om & vare oppmerksom og til stede, stotte, bekrefte og stille
undersekende spersmal. ”Oppdage” gér ut pa 4 stille spersmal som er undersgkende,
undrende og oppklarende, og utforske muligheter og stille hypotetiske spersmal.
“Identifisere” omfatter hvorfor-spersmal, og forklare og utdype matematiske ideer.
”Advokere” inneberer 4 framsette synspunkter, ideer og forslag til undersekelse gjennom
kollektiv refleksjon. ”Tenke hayt” handler om 4 stille hypotetiske spersmal og gjere tankene
offentlige og tilgjengelige som ressurs i samtalen. "Reformulere” innebaerer & gjenfortelle det
som har blitt sagt med egne ord og bekrefte en gjensidig forstaelse. ”Utfordre” vil si &
utforske alternative muligheter gjennom 4 stille hypotetiske spersmal. "Evaluere” inneberer

konstruktiv feedback, bekreftelse, ros og kritikk.

Modellen representerer atte dialogiske samtalehandlinger som kan finne sted nar elevene far
delta i en undersgkende, aktiv og sperrende prosess; kontakte, oppdage, identifisere,
advokere, tenke hoyt, reformulere, utfordre og evaluere (Alre & Skovsmose, 2002, s. 62-63;

2006, s. 112).

2.4 Kommunikasjonsformenes organisering
Ettersom oppgaven studerer kommunikasjonsformer fra ulike undervisningssituasjoner vil jeg
se nermere pa karakteristiske trekk ved organiseringen av undervisningen som kan rette seg

inn mot elevenes laering. Nystrand et al. (referert i Streitlien, 2009, s. 19) skiller mellom to



hovedstrukturer som viser hvordan samtaler er organisert; monologisk og dialogisk organisert
undervisning. Kommunikasjonsformenes organisering er valgt som kvaliteter ved samtaler da
strukturen pa organiseringsformen trekker fram elementer som kan vise hvordan lering skjer i
undervisningen, nermere bestemt strukturens ulike syn pa kunnskap, elevenes rolle og

relasjonene mellom lerer og elever.

Innenfor den monologisk organiserte undervisningen star overforing av kunnskap sentralt,
hvor lereren initierer og tildeler elevene ordet. Larerens dominans og autoritet forer til at
leereren og leereboka er kilden til verdsatt kunnskap. Samtalene er gjerne oppsplittet og leper
fra det ene temaet til det andre (Nystrand et al. referert i Streitlien, 2009, s. 19). En slik
struktur pa samtalens organisering i undervisningen kan vare viktig ved presisering av
begreper og innlaringen av fakta, og ved kontrollering av elevenes forstaelser og
misforstdelser. I tillegg kan strukturen bidra til at lereren stotter elevene 1 arbeidet ved &
kommentere eller stille spersmél, og slik hjelpe elevene mot & mestre nye oppgaver. Samtidig
kan strukturen fore til konkurranse om & komme forst til svaret, noe som gjerne medferer at
noen elever gjetter og andre elever ikke far tid til & komme til svaret (Streitlien, 2009, s. 24,
26-27, 31-32). Alternativet til den monologiske strukturen er den dialogisk organiserte
undervisningsstrukturen, hvor ensket er 8 omforme kunnskap 1 motsetning til ren overforing.
For at kunnskap skal kunne oppsta er interaksjonen mellom larer og elever viktig (Nystrand
et al. referert 1 Streitlien, 2009, s. 19). Gjennom en slik organiseringsstruktur far elevene
mulighet til & dele tolkninger og erfaringer rundt det matematiske problem, og slik utvikle en
felles forstéelse der alles kunnskap blir verdsatt (Alre & Skovsmose, 2006, s. 124-125). 1
folge Strandberg (2014, s. 83, 85) bygger dialoger pa gjensidig og likeverdig relasjoner
mellom to parter der begge parter har lik mulighet til & forme samtalen og pavirke innholdet 1
samtalen. Da kan dialogen skape en frihet til & lere hverandre og av hverandre. Ut fra det
beskriver Strandberg (2014, s. 84) god kvalitet pa dialog som likeverdig opplevelse av
deltakelse.

2.5 Koordineringspotensial

Hana (2012, s. 37, 39) mener at samtalens koordineringspotensial er en viktig kvalitet ved
undervisningssamtaler. Samtalens koordineringspotensial handler om deltakernes mulighet til
a bidra 1 ulike samhandlingsprosesser. Koordineringspotensial oppstar ndr bade elever og
leerere far mulighet, evne og legitimitet til & pavirke koordineringen av meninger 1

undervisningssamtalen. Slik vil samtalene fokusere pa bidragene alle deltakerne kan gi og far

10



muligheten til & gi. En samtale som inkluderer koordinering som kvalitet vil dermed kunne gi
alle deltakere mulighet til & pavirke samtalens fortsettelse. Hana (2012, s. 40) refererer til
flere studier nar han konkluderer med at koordineringspotensialet er viktig for
matematikklaering. Blant annet vil elevenes mulighet til & koordinere samtalen pévirke deres
forstaelse samtidig som de far mulighet til & danne seg egne meninger i diskusjon med andre
(Staples; Oers referert i Hana, 2012, s. 40). Strandberg (2014, s. 85-86) mener pedagogikkens
gylne ayeblikk oppstér nér elever og lerere bidrar og tar i mot andres bidrag. Det begrunnes 1
at det finnes et stort leeringspotensial i elevbidragene, da elevenes bidrag kan fortelle noe om
hvor deres tankeprosess befinner seg og elevenes assosiasjoner og kunnskaper kan vere en ny

kunnskapskilde.

For 4 kunne se narmere pé koordineringspotensial som kvalitet for & fremme lering og
utvikling kan koordineringspotensialet knyttes til utforskende talehandlinger. Johnsen-Heines
og Alre (2012b, s. 33) beskriver utforskende talehandlinger som uttrykk for deltakernes
sperrende vaeremadte, der sporrende, nysgjerrig og utforskende utsagn inviterer andre til &
utforske muligheter 1 fellesskap. Lindfors (1999, s. 51-53, 58) skiller mellom autentiske og
ikke-autentiske utforskende talehandlinger. Autentisk utforskende talehandlinger handler om
at deltakerne 1 fellesskap seker informasjon eller forklaring p4 noe man ikke kan eller vet pa
forhand. Da kan kommunikasjonsformen bidra til leering i1 fellesskapet ved at deltakerne
forholder seg utforskende, undersgkende og utprevende til egne og andres innspill og ideer
(Johnsen-Hgines & Alrg, 2012b, s. 32). Det viser at autentisk utforskende samtaler finner sted
1 samtalens koordineringspotensial ved at deltakerne, bade lerer og elever, far likeverdig
mulighet til 4 undersoke og utforske matematikken 1 fellesskap. Johnsen-Hoines og Alro
(2012b, s. 32) sier at ikke-autentiske talehandlinger forlanger spersméil uten undring. Det vil
st at lereren forlanger sperrende méter, uten at elevene forholder seg undrende eller
nysgjerrig til leererens problemstilling (Lindfors, 1999, s. 52-53). Bjerkas og Bulien (2010, s.
28) sier at elevutsagn i form av kortfattede svar er ikke-autentiske utforskende ved at de ikke
inkluderer andre elevbidrag. Dermed vil ikke-autentisk utforskende talehandlinger i
kommunikasjonsformen ikke stotte koordineringspotensialet, ved at elevbidrag ikke
inkluderes og derfor ikke gir deltakerne like muligheter til & pavirke samtalens fortsettelse

gjennom koordinering av meninger.
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2.6 Metakognisjon i matematikk

For utvikling og laering i matematikkfaget mener Holm (2012, s. 47) det er viktig & reflektere
over egen tenking og egne lgsningsprosesser og strategivalg. Kommunikasjonsformer i
matematikkundervisningen kan stimulere til tenking over egne refleksjoner, tankeprosesser og
ideer, og en slik innsikt i egne tankeprosesser betegnes som metakognisjon (Schneider, 2008,
s. 116, 119). Matematikkopplaringen kan hjelpe elevene til & reflektere over egen lering ved
a sette ord pa egne tanker i arbeid med matematikkoppgaver. Dette kan foregé ved & beskrive
innhold 1 matematiske problemer, 4 informasjon om lgsningsmetoder og drofte
losningsforslag. Vurdering av blant annet egen arbeidsméte og egne losningsforslag er en
viktig faktor for laering 1 matematikk, ved at vurderinger forutsetter bevissthet og innsikt i
egen tankemdte. Trening pd elevenes bevissthet rundt valg og lasningsmetoder utvikler deres
metakognitive kompetanse, som kan skape bedre grunnlag for utvikling og lering av
matematikkunnskaper (Desoete referert i Holm, 2012, s. 47, 49). Schneider (2008, s. 119)
viser til forskning som sier at elever som tenker over egen tenking og losningsstrategier kan
vise bedre metakognitiv hukommelse senere. Dermed er det sentralt & studere om
kommunikasjonsformene apner for utvikling av elevenes metakognitive kompetanse, da dette

kan bedre elevenes lering og utvikling 1 matematikkfaget.

2.7 Muntlig ferdighet som grunnleggende ferdighet i matematikk

Lareplanverket for Kunnskapsleftet (Saabye, 2016, s. 2, 37) har vedtatt at lytte, tale og
samtale skal bidra til & skape mening i fagene. Dette foregar gjennom samtalens evne til a
tolke, vurdere, uttrykke meninger, drefte, reflektere, respondere, lytte og videreutvikle
innspill. Slik skal kommunikasjonen hjelpe elevene til & skape og dele kunnskap med
hverandre (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Dette beskriver den muntlige ferdigheten som er
en av de fem grunnleggende ferdighetene som skal inkluderes i alle fag. Selv om muntlige
ferdigheter ble innfort som en av fem grunnleggende ferdigheter 1 2006, ble betydningen
forandret forst 2012. Da fikk Kunnskapsleftet et nytt rammeverk som gjorde at det gikk fra
benevnelsen ”a kunne uttrykke seg muntlig” til "muntlige ferdigheter”, slik at ferdigheten
ikke skulle ses pa som rent produktive ferdigheter hos den enkelte elev. Fra 2012 skulle
muntlige ferdigheter som grunnleggende ferdighet bade utvikle gode muntlige ferdigheter hos
elevene, og det muntlige skulle anvendes som et redskap 1 undervisningen for & na leeringsmal
(Borresen, Grimnes & Svenkerud, 2012, s. 19, 37). Den nye forstaelsen av muntlige
ferdigheter samsvarer 1 storre grad med Utdannings- og forskningsdepartementets (2004, s. 3,

9, 31-32) intensjoner med de grunnleggende ferdighetene i alle fag. Ved at muntlige
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ferdigheter ogsa ses som et redskap for & utvikle fagkunnskap er det interessant a studere
samtaleformer som apner for den muntlige aktiviteten i matematikkundervisningen. |
matematikk har Leereplanverket for Kunnskapsleftet (Saabye, 2016, s. 37) folgende mal med

muntlige ferdigheter:

Munnlege ferdigheiter 1 matematikk inneber a skape meining gjennom a lytte, tale og
samtale om matematikk. Det inneber & gjere seg opp ei meining, stille spersmal og
argumentere ved hjelp av bade eit uformelt sprik, presis fagterminologi og
omgrepsbruk. Det vil seie & vere med 1 samtalar, kommunisere idear og drofte
matematiske problem, loysingar og strategiar med andre. Utvikling i munnlege
ferdigheiter i matematikk gér fra & delta 1 samtalar om matematikk til & presentere og
drefte komplekse faglege emne. Vidare gar utviklinga frd a bruke eit enkelt
matematisk sprak til & bruke presis fagterminologi og uttrykksmate og presise omgrep.

Ut fra malene med muntlige ferdigheter skal lytte, tale og samtale bidra til & skape mening 1
matematikkfaget. Da kan samtale og tale knyttes til elevenes evne og mulighet til & delta i
samtaler, gjore seg opp meninger, kommunisere ideer, argumentere, stille spersmal og drofte
matematiske problem. Malet med muntlige ferdigheter viser ikke noen konkrete eksempler pé
hvordan lytting kan forekomme 1 samtalen. Derfor ensker jeg & bruke Alre og Skovsmoses
(2002, s. 62) forklaring pa aktiv lytting som grunnlag for & studere lytting naermere 1
kommunikasjonsformene. De mener aktiv lytting handler om & forseke og forstd hverandres
synspunkt ved 4 stille sparsmal og gi ikke-verbale uttrykk. Det betyr at lerer og elever ma
vise at de lytter ved & gi oppmerksomhet, gjensidig bekreftelse, stotte og stille undersekende

sporsmal.

Ettersom Laereplanverket for Kunnskapsleftet (Saabye, 2016, s. 2, 37) mener at mélene i
muntlige ferdigheter er en forutsetning for leering og utvikling 1 matematikkfaget, er det
relevant & drefte kommunikasjonsformenes inkludering av ferdigheten som kvaliteter ved

samtalen som kan fremme lering.
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3. Metode

Nyeng (2012, s. 9) beskriver forskning som systematisk produksjon av kunnskap. I folge
Dalland (2014, s. 48) skjer denne produksjonen av kunnskap gjennom grundig sek etter
forstaelse og klarhet ved en gitt situasjon eller et bestemt forhold. Ettersom hensikten med
denne oppgaven er 4 fa storre forstéelse for kommunikasjonsformenes betydning for lering 1
matematikk kan oppgaven betegnes som en forskningsoppgave. Et viktig kriterie for god
forskning er at prosessen er sa godt beskrevet at det er mulig & gjenta den (Dalland, 2014, s.
48). Derfor er det viktig & veere bevisst pa forskningens vitenskapsteoretiske stasted og
metoder som kan belyse problemstillingen péd en hensiktsmessig mate. I folge Thagaard
(2013, s. 37) vil dette danne utgangspunkt for forstaelsen forskeren utvikler i
forskningsprosessen. Ut fra en grundig og bevisst tilneerming til forskningsprosessen kan dette

kapittelet bidra til & skape velbegrunnede resultater som gjor forskningen mer troverdig.

3.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Fuglseth (2006b, s. 257) definerer teori som refleksjon over synsmaten eller perspektivet vart.
Han forklarer at perspektivet vart bestemmes av vart stasted. Ut fra det vil teorien min, mitt
perspektiv, komme til uttrykk gjennom grunnlaget utarbeidet i forkant av forskningen. Videre
betegner vitenskap et fagomrdde som er utgangspunkt for undersekelse eller forskning (Store
norske leksikon, 2015). Nar min teori ses i sammenheng med vitenskap handler det derfor om
mine kunnskaper om prinsipper rundt forskningsprosessen innenfor bestemte vitenskapelige

omrader. Kapittel 3.1.1 til 3.1.4 vil redegjore for forskningens vitenskapsteoretiske stasted.

3.1.1 Samfunnsvitenskapelig stdsted

Fuglseth (2006b, s. 257-258) beskriver tre vitenskapsomrader; naturvitenskap,
menneskevitenskap og samfunnsvitenskap. Oppdelingen av omradene begynte pa 1800-tallet,
men har ikke like tydelige skillelinjer i dag da fagomrader gjerne kan ha innslag av flere eller
alle hovedomradene. P4 grunn av oppgavens omfang velger jeg 4 drefte samfunnsvitenskap
og naturvitenskap som to motsetninger, for 4 nermere begrunne forskningens
vitenskapsteoretiske stdsted. Samfunnsvitenskapen knyttes blant annet opp til sosiologi og
sosialantropologi. Nar undersekelser retter seg mot kommuniserende mennesker og seker
informasjon fra mennesker og sosiale fenomener i den virkelige verden tar den utgangspunkt i
samfunnsvitenskapelig forskning (Fuglseth, 2006b, s. 257; Johannessen, Christoffersen &
Tufte, 2010, s. 29-31) Naturvitenskap knytter seg derimot til realfag hvor studieobjektene er

14



uten sprak, slik som gener, atomer og dyr. Her blir forskeren en ren tilskuer til det som skjer. I
samfunnsvitenskapelig forskning kan ikke forskeren veare en ren tilskuer til det som studeres,
da forskeren er en deltaker i samfunnet (Fuglseth, 2006b, s. 257; Johannessen et al., 2010, s.
29-31). Som akter i samfunnet og undersegker av kommuniserende mennesker sgker min
forskning informasjon fra sosiale fenomener og den virkelige verden. Det viser at forskningen

tar utgangspunkt i et samfunnsvitenskapelig stasted.

Samfunnsvitenskapelig forskning forutsetter et mangfold av framgangsmater og metoder, og
kjennskap til disse er viktig for & underseke om forskningens antakelser er i
overensstemmelse med virkeligheten. Dette kalles forskningens metodelare (Johannessen et
al., 2010, s. 29-30). Hellevik (2002, s. 17) mener metodelaeren hjelper & ta hensiktsmessig
valg, da det gir oversikt over alternative framgangsmater og konsekvenser av & velge de
enkelte alternativene. Min problemstilling stiller et 4pent spersmél om hvordan samtaler i
matematikkundervisning fremmer laering, og har dermed ingen antakelser om virkeligheten.
Likevel ligger det en avgrensning i det teoretiske grunnlaget til problemstillingen som
forskningen ensker & finne ut om stemmer med virkeligheten eller ikke. Med utgangspunkt 1
det, er det viktig & gjore hensiktsmessige og bevisste valg rundt undersekelsens
gjennomforing. Slik kan metodelaren gi oversikt over samfunnsvitenskapelige metoder og
konsekvenser av a bruke utvalgte framgangsmater 1 forskningen. I folge Nyeng (2012, s. 10)
vil metodelaren gjore forskningsprosessen dpen og mulig for andre & vurdere og gjenta, noe
som bidrar til at forskningen kan gi gyldig kunnskap pa omradet. Dermed kan
samfunnsvitenskapelig metodelere fore til kunnskap om samtalens potensial for elevenes
leering og utvikling i matematikkfaget. Videre vil jeg begrunne valg av metoder og

tilnerminger innenfor min samfunnsvitenskapelige forskning.

3.1.2 Kvalitativ metode

Innenfor den samfunnsvitenskapelige metodeleren skilles det mellom kvantitative og
kvalitative metoder, avhengig av hvilken metode for innsamling og analyse av data som
anvendes. Kvalitativ forskning har selvstendige mal som gjerne dreier seg om forstaelsen av
et fenomen, en hendelse eller en case, og kvantitativ forskning bygger eller tester
allmenngyldig teori. Analysering av kvalitative metoder gir tolkning i form av ord gjennom
muntlige eller skriftlige kilder, mens kvantitative metoder arbeider med data i form av tall
som kan analyseres statistisk (Nyeng, 2012, s. 71). Kvantitative tilnaerminger kan foreckomme

innenfor bade naturvitenskapelig og samfunnsvitenskapelig forskning, ved at forskeren er ren
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tilskuer og menneskelige fenomener kan telles opp (Johannessen et al., 2010, s. 31-32).
Gjennom min forskning vil jeg finne ut hvordan kommunikasjonsformer fremmer leering, og
opptelling vil ikke kunne fortelle hvorfor leering skjer, men heller hvor ofte handlinger
foregér. | tillegg onsker jeg & forstad fenomenene kommunikasjonsformer 1 matematikk mer
grundig. Johannessen et al. (2010, s. 31-32) betegner grundig sek etter forstaelse av sosiale
fenomener som kvalitativ tilnerming til samfunnsvitenskapelig forskning. Dette viser at min

samfunnsvitenskapelige forskning har en kvalitativ metodelare.

3.1.3 Hermeneutisk tilncerming

Thagaard (2013, s. 37) hevder at forstaelsen vi utvikler av data gjennom forskningsprosessen
ma ses 1 sammenheng med forskerens forforstaelse til forskningsprosjektet. Dermed
representerer fortolkende teoretiske retninger et viktig grunnlag for kvalitative metoder. Her
vil jeg redegjore for min fortolkende teoretiske retning innenfor den kvalitative
forskningsmetoden, som kan vise forholdet mellom vitenskapsteoretisk posisjon og den
metodiske tilneermingen til mitt forskningsprosjekt. Slik kan min fortolkning ses i

sammenheng med den senere forstielsen av undersekelsens datainnsamling og analyse av det.

Positivisme, fenomenologi og hermeneutikk er sentrale fortolkningstilnerminger innenfor
kvalitativ forskning. Positivisme utvikler kunnskap gjennom et objektivt stasted, og
fenomenologi seker en forstaelse av den dypere mening 1 enkeltpersoners erfaringer (Nyeng,
2012, s. 45-48; Thagaard, 2013, s. 40). Ettersom jeg utelukker enkeltpersoners erfaringer og
har en subjektiv tilnerming til forskningen ville ikke disse gi et palitelig fortolkningsforhold
mellom vitenskapsteoretisk posisjon og den metodiske tilnermingen til denne forskningen.
Fuglseth (2006b, s. 263-264) beskriver hermeneutikk som en allmenn kommunikasjons- og
forstaelsesteori som er sentral i all forskning pa mennesket. Nar forskning tar utgangspunkt i
denne fortolkningsteorien handler tolkningen om & overfore mennesker handlinger og tale til
andre uttrykk og tegn. Disse uttrykksformene kan vere i form av tekster, samtaler som tekst
eller handlinger som tekst (Thagaard, 2013, s. 41). Ut fra det star hermeneutisk tilneerming
som retningslinje for tolkning av det som skjer i en samtale eller nér forskeren skal prove &
forstd hvorfor mennesker handler slik de gjor (Fuglseth, 2006b, s. 262). Ettersom
problemstillingen min fokuserer pa kommunikasjon i matematikk str samtale som tekst
sentralt 1 mitt forskningsprosjekt. Samtalene presentert i tekstform bidrar til tolkningsprosess
mellom meg og teksten. Thagaard (2013, s. 41) mener forskeren tillegger handlinger som skal

tolkes en spesiell mening, og at forskeren pad den maten skaper kunnskap om den
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underliggende strukturen. Ved & utforske et dypere meningsinnhold enn det som er direkte
innlysende kan handlinger tolkes pa flere mater. Forskningen min vil tolke spraklige
handlinger i matematikkundervisning for a gi samtaler en spesiell mening. For & gi
handlingene en spesiell mening peker bade Thagaard (2013, s. 41) og Fuglseth (2006b, s. 263)
pa et viktig prinsipp ved hermeneutisk teori; forskeren mé pa en eller annen mate tolke seg
selv inn 1 tolkningsprosessen. I mitt forskningsprosjekt er det tatt bevisste valg rundt
innsamlingen av data for & studere problemstillingen pa en hensiktsmessig méte. Jeg har tatt
valg 1 forhold til teoretiske tilknytninger til problemstillingen og valg i
undersokelsesprosessen, noe som viser bade fokus og avgrensing for & belyse samtaler som
kan fremme laering i matematikk. Samtidig har jeg som forsker deltatt i innsamlingen av
datamaterialet. Det viser at jeg bade har pavirket og farget datamaterialet gjennom deltakelse
og bestemmelser 1 forskningsprosessen. Dermed ma min fortolkning forstas 1 lys av
konteksten og valg rundt innsamlingen av data. Dette kommer narmere fram 1 kapittel 3.3.
Med andre ord er det viktig a forsta at min fortolkning tar utgangspunkt i & tolke samtaler i
matematikk som kan fremme laering, der min tilneerming og aktivitet til datainnsamlingen har
betydning for forstaelsen som utarbeides. Dermed har den samfunnsvitenskapelige kvalitative

forskningen min en hermeneutisk teoretisk tilnaerming til fortolkningen av arbeidet.

Teorigrunnlaget 1 kapittel 2 drefter kommunikasjon og leering 1 matematikk ut fra tidligere
forskning og relevant teori. Dette er en del av min forforstaelse av samtaler i matematikk og
har ogsé betydning i min hermeneutiske tilnerming til forskningen. Samtidig er jeg apen for
at dette nodvendigvis ikke fremkommer under datainnsamlingen, og at teorien derfor kan bli
bade bekreftet, avkreftet og nye fenomener kan forekomme. Johannessen et al. (2010, s. 364-
365) illustrerer en slik forforstaelse som en hermeneutisk spiral som beveger seg mellom det
som skal tolkes og egen forforstaelse. Undersokelsen kan da pévirke og endre forskerens
forforstaelse under forskningsprosessen og bidra til ny forforstaelse som igjen kan endres. Nér
hermeneutikken beveger seg mellom delene for & fortolke helheten er det en kontinuerlig
prosess som stadig er i1 utvikling. Slik vil den hermeneutiske spiral som
fortolkningstilneerming beskrive hvordan undersekelsen pévirker meg og endrer min

forforstaelse av kommunikasjon i matematikk underveis i1 forskningsprosessen.

3.1.4 Abduktiv tilncerming til forskningen
En del av forskningens vitenskapsteori som kan danne utgangspunkt for forstaelsen forskeren

utvikler, er forskerens induktive, deduktive eller abduktive tilneermingen til den nye
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kunnskapen som frambringes. Den induktive tilnermingen beveger seg fra empiri til teori ved
a utelukke egen forforstaelse og kun registrering av det som skjer (Nyeng, 2012, s. 59;
Postholm & Jacobsen, 2011, s. 40). Videre sier Nyeng (2012, s. 59-60) at deduktiv tilneerming
gar fra teori til empiri, der forskeren tar utgangspunkt i etablert teori for datainnsamlingen og
analyse av den. Ut fra det vil forskning med en deduktiv tilneerming konsentrere seg om &
teste og forbedre bestemte deler av en teori. Den hermeneutiske tilnaermingen til forskningen
viser at forforstaelsen, med utgangspunkt i relevant teori, erfaringer og tilnerming til
undersokelsesprosessen, spiller en sentral rolle. Dermed kan ikke en induktiv tiln@rming
beskrive hvordan den nye kunnskapen frambringes pa en hensiktsmessig méte. Samtidig er
jeg apen for at de teoretisk antakelsene som er utarbeidet i1 forkant av empirioppsamlingen kan
bli avkreftet eller at nye, uventede momenter kan oppsté 1 frambringingen av ny kunnskap pa
omradet. Det viser at jeg som forsker er bade induktiv og deduktiv. I folge Postholm og
Jacobsen (2011, s. 41) foregar det da en interaksjon mellom den induktive og deduktive
tilneermingen til forstdelsen av den nye kunnskapen som frambringes. Fangen (2011, s. 41)
betegner en slik fremgangsmaéte for abduktiv tilneerming. En slik tilnaerming til forskerens
tenking rundt frambringing av ny kunnskap handler om at underseokelsesprosessen er med pé

a utvikle det som sees etter, samtidig som analytiske rammer og begrepsbruk kan finjusteres.

3.2 Forskningsdesign

I folge Johannessen et al. (2010, s. 73) handler forskningsdesign om de valg og overveielser
forskeren ma ta for & gjennomfere undersegkelsen fra start til mal. Med utgangspunkt i
problemstillingen tar forskeren stilling til hva, hvem og hvordan undersekelsen skal
gjennomfores. Overveielsene og valgene som tas i forkant av selve undersegkelsen betegner
forskningens design, nermere bestemt forskningsdesignet. Postholm (2010, s. 36) mener at
kvalitative metoder aldri kan ha en fastlagt plan pa forhdnd. Likevel er det viktig & ha en
strategi for hvordan forskeren skal gjennomfere undersegkelsen og slik belyse
problemstillingen pa en hensiktsmessig méte (Johannessen et al., 2010, s. 73). Strategien er
forskningens design, og jeg vil 1 dette delkapittelet redegjore for casedesign som

undersokelsens forskningsdesign.
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3.2.1 Ulike forskningsdesign
Yin (2014, s. 6) mener det er helt nedvendig & vurdere andre forskningsdesign for & bruke
casedesign som forskningsmetode pa en bevisst méte. Derfor vil jeg forst gi en kort

gjennomgang av andre sentrale design for jeg kommer na&rmere inn pa casedesign.

Sjevoll (2006, s. 29-30) beskriver eksperimentelle forskningsdesign som gjennomfering rundt
et eksperiment som gjerne er ment & méle eller sammenligne to variabler. Da jeg ensker &
studere hvordan hver enkelt kommunikasjonsform fremmer laering i matematikk, uten a
sammenligne formene opp mot hverandre, er ikke dette egnet design for min forskning.
Videre beskriver Fuglseth (2006a, s. 78) kildegransking som selvstendig vurdering eller
tolkning av et ferdig nedskrevet materiale, som forskeren ikke kan endre. Streitlien (2009) og
Alre og Skovsmose (2002) har flere samtaleutdrag i forskningen sin som ville gjort
kildegransking mulig. Jeg ensker med dette forskningsprosjektet & selv se hvordan
kommunikasjonsformene utspiller seg 1 virkeligheten, og slik analysere og tolke eget
datamateriale. Dermed vil ikke kildegransking vare et hensiktsmessig design for min
forskning. Survey-forskning beskriver hvordan forskeren skaffer seg oversikt over problemet
ved & samle empirien inn gjennom strukturerte sporreskjema som besgksintervju,
telefonintervju eller utsendte sporreskjemaer (Holand, 2006, s. 41-42). Jeg ville ved denne
metoden kun funnet lerernes og elevenes subjektive oppfatninger, og ikke hvordan
virkeligheten egentlig er. Derfor finner jeg ikke survey-forskning som egnet for min

forskning.

3.2.2 Casedesign

Johannessen et al. (2010, s. 85-86) sier at ordet case betyr tilfelle, og et case kan vare et
studieobjekt eller en forskningsdesign. Casedesign som forskningsdesign handler om & gjore
en detaljert og grundig undersgkelse som samler inn sd mye informasjon som mulig om et
avgrenset fenomen. Innenfor samfunnsvitenskapelig forskning har case to spesielle
kjennetegn; avgrensing av oppmerksomhet til det spesielle fenomenet og inngéende
beskrivelse av casen. I folge Yin (2014, s. 29-37) er det fem komponenter som er spesielt
viktig i casestudier; problemstilling, antakelser, analyseenheter, logisk sammenheng mellom
data og antakelser og kriterier for & tolke funnene. Problemstilling som forste komponent ber
soke etter & forklare omstendigheter rundt ”hvorfor” eller ”hvordan” sosiale fenomener
fungerer. Ettersom mitt forskningsprosjekt stiller et ”hvordan”-spersmal til det sosiale

fenomenet kommunikasjonsformer i matematikkundervisning, stir problemstillingen i trad
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med forste komponent i casestudier. Videre handler andre komponent, antakelser, om
forskerens utgangspunkt og grunnlag for forskningsprosessen (Yin, 2014, s. 30).
Laereplanverket for Kunnskapsleftet (Saabye, 2016, s. 2) anser muntlige ferdigheter som en
forutsetning for leering og utvikling i alle fag. Derfor har jeg en antakelse om at
kommunikasjon 1 matematikk er viktig for leering og utvikling i matematikkfaget. Sammen
med teorikapittelet har dette laget et teoretisk utgangspunkt og grunnlag for & forske videre pa
kommunikasjonsformer for & fremme leering 1 matematikk. Nar problemstillingen er definert
mener Yin (2014, s. 31) det er viktig & avgrense enheten som skal studeres. Analyseenheten
kan ha mange former, slik som for eksempel et individ, et program og en institusjon. I min
forskning er kommunikasjonsmenstrene knyttet til enheter, der IRF-mensteret og IC-
modellen representerer hver sin enhet. Den logiske sammenhengen mellom data og antakelser
viser til to analysestrategier. Den ene er teoretiske antakelser som beskriver en teoristyrt
sammenheng mellom antakelser og de funnene som utvikles. Den andre er beskrivende
casestudier som benyttes dersom det ikke foreligger noe teoretisk antakelse pa forhdnd (Yin,
2014, s. 35-36). Mitt forskningsprosjekt bygger pa antakelser som legger teori til grunn for a
finne en logisk sammenheng mellom data og antakelse, og Yins (2014, s. 36) siste komponent
handler om & tolke funnene opp mot teori pa omrédet. I folge Johannessen et al. (2010, s. 87)
kan et slikt forskningsdesign beholde eksisterende teori, modifisere og videreutvikle eller
bygge en helt ny teori. Ettersom jeg onsker & forstd hvordan kommunikasjonsformer kan
fremme lering ut fra en hermeneutisk abduktiv tilneerming til forskningsprosessen, ble

casedesign en naturlig metode for & belyse problemstillingen pa en hensiktsmessig maéte.

Yin (2014, s. 50) skiller mellom to designsituasjoner, enkeltcasedesign og flercasedesign, som
hver analyserer én eller flere enheter. Det gir fire ulike designstrategier innenfor casedesign.
Johannessen et al. (2010, s. 88) beskriver hvordan enkeltcasedesign med én analyseenhet gir
forskeren informasjon fra et avgrenset system om ¢én enhet. Innsamling av datamaterialet til
forskningsprosjektet foregar hos en og samme femteklasse, med de samme elevene hver
matematikktime. Det viser at forskningen seker informasjon fra et avgrenset system, én
femteklasse, noe som beskriver designsituasjonen som enkeltcasedesign. Flercasedesign
studerer flere systemer (Johannessen et al., 2010, s. 88). Jeg far informasjon fra flere
analyseenheter 1 innsamlingsprosessen, badde IRF-mensteret og IC-modellen, noe som gir flere
analyseenheter. Dermed vil mitt forskningsprosjekt benytte seg av designerstrategien
enkeltcasedesign med flere analyseenheter, der det sokes informasjon fra én klasse om de

ulike kommunikasjonsformene.
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3.3 Metode for da samle inn data

For 4 belyse problemstillingen pa en hensiktsmessig mate valgte jeg & ta utgangspunkt 1
fullstendig deltakende observasjon med lydopptak som kvalitativ forskningsmetode.
Observasjon handler om & oppdage, iaktta, se eller folge med. Her benyttes sansene for &
tilegne ny kunnskap pa omradet ved a sette observasjonene i et system gjennom 4 registrere
sanseinntrykk som & lukte, erfare, lytte, smake og se (Johannessen et al., 2010, s. 117). I dette
forskningsprosjektet lyttet jeg til egne og andres samtaler 1 undervisningen gjennom
deltakelse 1 undervisningen og lagrede lydopptak. Dermed benyttet jeg lytte som
sanseinntrykk for 4 registrere og analysere empiri til problemstillingen. Samtidig var det
nedvendig & plassere samtalene i en kontekst, noe som gjorde deltakelsen 1 klasserommet
nedvendig. Intervjuer ville pd den andre siden la enkeltpersoner styre oppfatningen og
redegjorelse av det som studeres, samtidig som intervjudeltakernes oppfatning er subjektiv og
ikke nedvendigvis stemmer med hva som faktisk skjer 1 undervisningen (Fangen, 2011, s. 40).
Johannessen et al. (2010, s. 118) mener observasjon passer godt ndr det er onskelig med
direkte tilgang til det som undersgkes, og forskeren apner for at sosiale fenomener kan oppsta,
utfolde seg og tolkes. Direkte tilgang til kommunikasjonsformene gav meg som forsker et
realistisk bilde pa kommunikasjonsformenes laringspotensial, samtidig som jeg kunne

plassere samtalene i en kontekst jeg selv var vitne til.

Johannessen et al. (2010, s. 117-118, 120) sier at felt og setting er to viktige begreper innenfor
observasjon som betegner henholdsvis fenomenet som gjenstand for observasjon og
observasjonens setting. Feltet mitt besto av en femteklasse pa en fidelt skole i Nordland og
deres matematikkundervisning var underseokelsens setting. Under observasjonene var jeg en
aktiv deltaker. Nar forskeren plasseres i selve situasjonen som observeres betegner
Johannessen et al. (2010, s. 118) forskeren som deltaker til situasjonen, i motsetning til & vaere
ren tilskuer. Selv om tanken var a tilpasse meg situasjonen ved a veksle mellom
observaterrollen og deltakerrollen, endte det med at jeg ble det Hammersley & Atkinson
(referert i Thagaard, 2013, s. 75) betegner som fullstendig deltaker. Det vil si at jeg opptradde
pa lik linje med deltakerne i feltet ved at jeg tradde inn som lerer for elevene. Dette var
nedvendig for 4 ta hensyn til elevene som ikke deltok 1 forskningsprosjektet.
Matematikklareren ble ssmmen med elevene som ikke deltok, og jeg fikk muligheten til &
vare en del av hele forskningsprosessen. Nilssen (2012, s. 47) mener konteksten rundt det

verbale spréket kan vaere av betydning for 4 forsté transkriberingen. Min tilstedevarelse 1
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undervisningen var derfor viktig for a sette transkripsjonene av lydopptakene i en kontekst.
Samtidig &pnet vi for at jeg fikk innblikk 1 matematikklererens samtaler med elevene ved at
hun deltok i ca femten minutter i to matematikktimer. Den ene gangen hadde hun avsluttende
gjennomgang og den andre gangen hjalp hun elever mens de jobbet indivudelt i bekene, hvor

jeg samtidig opprettholdt min fullstendige deltakelse.

Ettersom det var vanskelig a skrive ned alt som ble sagt benyttet jeg meg av diktafon som
verktoy under observasjonen. Postholm (2010, s. 61-62) mener en diktafon hjelper & {4 med
alle ordene som blir sagt samtidig som den frigjer forskeren til & fange opp situasjonen og de
ikke-verbale handlingene i settingen. Den ene matematikktimen arbeidet elevene 1 grupper og
da gav lydopptak meg anledning til & ivareta samtalehandlingene selv om jeg ikke var tilstede
1 gruppa. I tillegg gav lydopptakene en mer neyaktig framstilling av samtalene, noe som var
helt nedvendig for & studere IRF-mensteret og IC-modellens leringspotensial 1 matematikk.
Nér det benyttes diktafon som verktoy mener Postholm (2010, s. 62) det er viktig & skrive ned
observasjoner som forskeren gjor seg under eller umiddelbart etter observasjonen pagikk.
Nilssen (2012, s. 46) kaller dette feltnotat, og mener ogsa det er viktig & sette av tid til & skrive
ned tanker og refleksjoner fordi en kvalitativ forsker glemmer raskt. Derfor skrev jeg feltnotat
umiddelbart etter hver undervisningstime jeg deltok i. Ved hjelp av feltnotat opplevde jeg okt
forstdelse for samtaleutdrag i transkripsjonene. I folge Johannessen et al. (2010, s. 118-119)
brukes observasjon gjerne som en supplerende metode for & besvare problemstillingen eller
for & se problemet fra en annen synsvinkel. Siden tre undervisningstimer a seksti minutter gav
et tid- og ressurskrevende arbeid i etterkant av datainnsamlingen, med bade feltnotat og
transkribering, valgte jeg & bare benytte meg av observasjon som forskningsmetode.
Inkludering av flere metoder ville 1 dette tilfelle gjort arbeidet betydelig storre, noe som ikke
ble aktuelt med tanke pa oppgavens tidsperspektiv og ramme. I tillegg er mélet & studere

samtalene i1 seg selv for a finne kvaliteter ved dem, ikke andres erfaringer eller opplevelser.

Det foreligger samtykkeerklaering fra foreldre om lov til & ta lydopptak av barna deres.
Underseokelser som krever samtykkeerklaering viser en fullstendig &penhet rundt
observasjonen, ved at bade foreldre og elever ble informert og gav samtykke til observering
med lydopptak. Nar undersegkelser inkluderer personopplysninger stilles det krav om
kjennskap gjennom samtykke fra bade elever og foreldre (Johannessen et al., 2010, s. 96;
Thagaard, 2013, s. 80-81). Alle elevene som deltok i forskningen fikk informasjon om at det

var frivillig & veere med for jeg startet lydopptaket, og at de som ikke ensket & veere med
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kunne bli med matematikklareren deres pa et annet rom. Foreldre/foresatte hadde signert
samtykkeerklaering pa forhand, og disse ble gjennomgétt av meg i forkant av undervisningen

slik at jeg forsikret meg om at bare de med samtykke hjemmefra var tilstede. e

3.4 Utvalg

Utvalg handler om & velge og gjore rede for hvem som skal vaere med i en undersekelse og gi
data til forskningsprosjektet (Johannessen et al., 2010, s. 103). I folge Thagaard (2013, s. 60,
65) er det 1 kvalitativ forskning viktig a velge informanter som gir mest mulig kunnskap om
fenomenet, da malet er & gi en dyptgdende analyse som kan bidra til & gi en detaljert
utforskning. Nér deltakernes egenskaper er hensiktsmessig 1 forhold til problemstillingen er
utvalgsstrategien strategisk. I tillegg sokes det gjerne mye informasjon om et begrenset antall
informanter 1 kvalitative studier. Derfor er det ekstra viktig at de informantene som velges er
relevante (Johannessen et al., 2010, s. 103, 106). I utgangspunktet onsket jeg et utvalg
bestdende av flere matematikklaerere som inkluderte IRF-mensteret og IC-modellen i sin
matematikkundervisning, for slik & observere kommunikasjonsformene i naturlige settinger.
Jeg rettet formelle henvendelser til 38 rektorer via e-post. Meningen var a la
matematikklaerere svare pa et kort sperreskjema slik at jeg var 1 stand til & ta et strategisk
utvalg med laerere som benyttet tradisjonell og undersekende matematikkundervisning. Av
henvendelsene fikk jeg én positiv tilbakemelding. Gjennom sperreskjema viste denne
matematikklaereren at hun &pnet for begge kommunikasjonsformene og ble derfor en aktuell
informant til undersekelsen. Utvalgsstrategier som sgker grundig etter tilgjengelige og
relevante informanter betegnes som tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2013, s. 61). Av ulike
arsaker kunne denne informanten likevel ikke vaere med pa forskningsprosjektet. Ettersom
forskningsprosjektet hadde en fastsatt tidsramme medferte dette at jeg matte endre utvalget til
et strategisk utvalg, 1 stedet for et strategisk tilgjengelighetsutvalg. Jeg tok direkte kontakt
med en rektor jeg kjenner til som videreferte samme informasjon (vedlegg 1) til en av skolens
matematikklaerere. Matematikklaereren sa ja til & delta i forskningsprosjektet og et strategisk
utvalg medforte at jeg fikk en informant som gav meg tilgang til matematikkundervisning i en
femteklasse, uten forutsetning om at hun inkluderte tradisjonell og undersekende
undervisning. I tillegg bidro jeg med data til forskningen ved at jeg opptradde i en fullstendig
deltakende observaterrolle. Syv elever deltok 1 matematikkundervisningen, og det er viktig &
presisere at jeg gjennom tidligere undervisning i elevgruppa hadde etablert forhold til elevene

jeg underviste under datainnsamlingen. Ut fra det besto utvalgssterrelsen min av ni
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informanter. Det vil si at bade matematikklereren, jeg som forsker og elevene bidro med & gi

data til forskningen gjennom deltakelse i samtalene.

3.5 Bearbeiding og analysering av datamaterialet

I etterkant av datainnsamlingen var det viktig & behandle dataen for observasjonene og
transkripsjonene kunne analyseres pa en hensiktsmessig mate. Gjennom fullstendig
deltakende observasjon med lydopptak samlet jeg inn bade verbal og visuell data.
Observasjonene ble skrevet ned som feltnotat umiddelbart etter undervisningstimene. Dette
bidro til tre feltnotater som besto av ca én side per notat. I folge Fangen (2011, s. 37-39) er et
viktig prinsipp ved bearbeiding av data & skrive ned og gjere tankene synlig. Slik kan
forskeren lete tankene opp igjen og felge utviklingen av dem, samtidig som forskeren kan
oppdage nye nettverk av assosiasjoner og slik komme videre i tenkingen. I tillegg mener
Fangen (2011, s. 40) at refleksjoner over egen sortering og utvelgelse av inntrykk kan brukes 1
analysen. Inntrykk og refleksjon var nedvendige observasjoner & inkludere 1 datainnsamling,
analysering og tolkning ved at det plasserte datamaterialet 1 en kontekst, og slik skapte en mer

helhet rundt empirien.

Jeg lagret de digitale lydopptakene pa en ekstern harddisk. Dette datamaterialet besto av fire
lydfiler 4 seksti minutter per lydfil. Dette gav meg muligheten til 4 hore samtalene flere
ganger og transkribere dem til tekst. Selv om Nilssen (2012, s. 48) mener at transkriberingen
ber skje for nye opptak, var ikke dette praktisk gjennomferbart for meg da to
undervisningstimer kom tett pa hverandre. Derfor ble filene transkribert i lopet av en uke etter
siste deltakelse 1 undervisningen. Det var en tidkrevende prosess som gav 116 sider
transkripsjon. Under transkriberingen dukket det opp nye tanker og refleksjoner rundt
kommunikasjonsformenes laeringspotensial som jeg noterte meg ved siden av deltakernes tale.
For 4 skille mellom elevene og lerernes tale og egen tenking skrev jeg deres tale med svart
skrift og egen tenking med rod skrift. Nér det gjelder transkribering mener Nilssen (2012, s.
50) det er viktig & folge standarder og vare konsistent. Derfor valgte jeg & gi elevene navn
som begynner pa E, for elever, hovedlareren ble kalt lerer-H og jeg som forsker laerer-F.
Dette gjorde jeg for a4 anonymisere deltakerne og for at leseren enkelt skal kunne skille hvem
som var hvem. | forkant av transkriberingen laget jeg ogsé en oversikt over bruk av tegn og

skrift som var viktig for & forstd hvordan lerere og elever utrykket seg, se folgende figur.

Figur 3.1:
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/= Kort pause: < 2 sekunder

// = Lang pause: > 2 sekunder

Overlappende tale:

Avbrytelse:

Drar pa ordet: ..

Snakker samtidig: #

Utrop: !

Sperrende tonefall: ?

Utydelig tale: X

Ord med spesielt trykk: kursiv

Aktiviteter som ikke kommer verbalt til uttrykk, men som er viktig for forstaelsen av samtalesekvensen
er skrevet i parentes.

Et lengre samtaleutdrag der deler ikke er relevant for temaet som presenteres i empirien: .. 3
Tall: markerer at tallet sies kort og bestemt

Tall skrevet i bokstaver: markerer at tallet fortelles langsommere

I folge Thagaard (2013, s. 120) er forskeren allerede 1 gang med analysen mens hun
observerer, og utvikler derfor en forstéelse for de temaene som studeres i forskningsprosjektet
samtidig som det samles inn data. Med forstaelse for dette vil jeg nd redegjore for analysering
av arbeidet som er gjort i etterkant av innsamlingen og bearbeidingen av empirien. Dette
betegner Nilssen (2012, s. 101-102) som sluttanalysen. Min sluttanalyse tar utgangspunkt i
samtaleanalyse. | folge Svennevig (2013) studerer samtaleanalyse kommunikasjon og sosial
interaksjon, og beskriver 1 stor grad hvordan deltakerne svarer og responderer pa hverandres
ytringer. Malet kan vare & beskrive konvensjoner som deltakere folger i interaksjonen med
hverandre og i kommunikative aktiviteter. Ettersom min forskning studerer
kommunikasjonsformer i matematikkundervisning viser det til interaksjoner mellom deltakere
under kommunikative aktiviteter, noe som bidro til at analyse av samtaler var relevant og
hensiktsmessig. Med utgangspunkt i at jeg skal analysere samtaler og pa bakgrunn av min
fullstendig deltakende observasjon som forskningsmetode, har jeg valgt a bruke to analytiske
tilnerminger, personsentrert og temasentrert tilnerming, for analyse av det innsamlede
datamaterialet. Kombinasjonen av personsentrerte og temasentrert analytiske tilnerminger
fokuserer pé a utvikle en helhetsforstielse av empiriens meningsinnhold (Thagaard, 2013, s.
188). Ettersom min data inkluderte bade feltnotat og transkripsjoner av lydfilene var det
derfor nedvendig & inkludere begge analytiske tilneermingene for 4 f& fram helheten rundt

funnene mine.
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Ettersom jeg studerte lerere og elevers samtaler i matematikkundervisningen og selv deltok i
situasjonen samtalene foregikk 1, valgte jeg personsentrert analytisk tilnerming. I folge
Thagaard (2013, s. 178-179) fremstiller den personsentrerte tilneermingen materialet gjennom
a rette oppmerksomheten mot personer eller situasjoner, og presentasjonen av data kan derfor
rettes mot grupper av personer i samhandlingssituasjoner. Ut fra det bidrar personsentrert
tilneerming til 4 utvikle et helhetsperspektiv for konteksten rundt undersekelsen min, som
hovedsakelig konsentrerer seg om laringspotensialet rundt de verbale
samhandlingsprosessene som forekom i matematikkundervisningen. Thagaard (2013, s. 179)
mener den personsentrerte tilnaermingen kan analysere data pa en uformell framgangsmate.
Da blir framgangsmaten a vurdere datamaterialet ut fra konteksten, skrive ned ideer og forslag
til tolkning tilknyttet situasjonen. Det medferte at dataen ble presentert i form av et feltnotat

bestdende av hendelser, inntrykk, ideer og forslag til tolkning.

Thagaard (2013, s. 181-182) mener temasentrert tilneerming innebarer at forskeren studerer
og presenterer datamaterialet mot temaer representert i prosjektet. Et viktig poeng er at
analysen kan sammenligne informasjonene fra alle deltakerne og gjennom det gé i dybden pa
de bestemte temaene. Fremgangsmaten 1 temasentrert tilnarming kan forega gjennom en
systematisk tilnerming til datamaterialet, ved & utvikle kategorier som representerer temaene i
undersokelsen. Ettersom jeg valgte temasentrert tilnerming til analyse av samtalene, vil det si
at jeg analyserte datamaterialet ut fra bestemte kategorier som representerer kvalitetene ved
samtalene som kan fremme lering. Forskningens tema ble avgrenset 1 kapittel 1.2 og dermed
ble temaene for analysering av samtalene; organisering, koordineringspotensial,

metakognisjon og muntlige ferdigheter.

Ved a analysere samtalene med en personsentrert og temasentrert tilnerming fikk jeg
mulighet til & vurdere samtaleutdrag opp mot undervisningssituasjonen som helhet, noe som
var hensiktsmessig for & {4 en storre forstaelse for konteksten og rammene rundt

samtaleutdragene som presenteres 1 kapittel 4.

3.6 Etikk og kvalitet
Postholm og Jacobsen (2011, s. 125) mener det er viktig & lofte fram kritiske refleksjoner
rundt forskningsprosessen for a fremme kvalitet og troverdighet til forskningsresultatet.

Innenfor kvalitativ forskning brukes reliabilitet og ulike validitetsformer som kriterier for &
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fremme forskningens kvalitet (Johannessen et al., 2010, s. 229). I dette kapittelet vil jeg drofte

forskningens reliabilitet og validitet, for jeg redegjor for etiske prinsipper.

3.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningens data er til & stole pa (Nyeng, 2012, s. 105). I folge
Johannessen et al. (2010, s. 230) kan forskeren styrke paliteligheten til forskningen ved & gi
en inngaende beskrivelse av konteksten og en apen og detaljert framstilling av
framgangsmaten til forskningsprosessen. A redegjore for forskningens reliabilitet vil derfor
handle om & argumentere for forskningens sikkerhet gjennom a reflektere over hvordan
forskningsarbeidet har pavirket paliteligheten. Mitt veletablert forhold til elevgruppa og min
fullstendige deltakelse kan ha bidratt til at min leererrolle ble en naturlig setting for elevene,
og dermed mindre skremmende og stressende enn hvis jeg hadde veert ren tilskuer i
undervisningen. Inkludering av diktafon som verktey kunne ogsé pavirket elevenes deltakelse
og oppfersel under datainnsamlingen, ved at undervisningen vil kunne heres i ettertid.
Endringene 1 forskningsprosessen som medforte at jeg ikke fikk en deltakende observaterrolle
og opptradde som fullstendig deltaker, kan ha pavirket forskningens reliabilitet bade positivt
og negativt. En mulig svakhet er at jeg ikke fikk s& mye data fra matematikklereren, da dette
kunne gjenspeilet virkeligheten 1 storre grad enn at jeg som forsker holdt undervisningen.
Samtidig bidro min fullstendig deltakende observaterrolle til at jeg ikke fikk observert ikke-
verbale uttrykk som kunne vart vesentlig for forstaelsen og tolkningen av datamaterialet.
Thagaard (2013, s. 60, 65) mener det er viktig & legge til rette for & f4 fram mest mulig
kunnskap om fenomenet. Ettersom jeg styrte undervisningen kan det pavirke positivt ved at
jeg 1 storre grad kunne legge til rette for undervisning som apnet for kommunikasjonsformene
jeg ville forske pa. I tillegg kan en fullstendig deltakelse ha gitt meg oppklarende og dypere

innsikt 1 elevenes lering, ved at jeg har deltatt 1 samtalen og stilt oppklarende sparsmaél.

Et annet viktig element som kan pavirke forskningsresultatene, er i hvilken grad elevene
deltar muntlig aktivt i undervisningen. Selv om deltakelsen var frivillig kan enkeltelever ha
folt et gruppepress, og deltakelse pa et slikt grunnlag kan ha fert til mindre muntlig aktivitet
enn de ellers ville hatt i en matematikktime. I tillegg forutsetter bruk av lydopptak at bade
leerer og elever er fortrolige med situasjonen for at datainnsamlingen skal bli mest mulig
virkelighetsbasert. For at diktafonen skulle pavirke elevenes oppmerksomhet 1 minst mulig
grad hadde jeg en svart genser slik at den lille, svarte mikrofonen ble mindre synlig. Den

andre diktafonen sto pa kateteret med en litt storre mikron, men ikke sa stor at den tok mye
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plass og oppmerksomhet. Videre har informanten blitt kontaktet via rektor, noe som kan
forhindre folelse av press til & delta i undersegkelsen. Dalland (2014, s. 163) mener det er
viktig & kontakte en tredjeperson for at informanten skal f4 mulighet til & tenke seg om, og sti
friere til 4 si nei enn hvis forskeren kontaktet vedkommende direkte. Da reduseres sjansen for

at deltakelse 1 prosjektet oppleves som et press fra forskeren.

3.6.2 Intern og ekstern validitet

Forskningens palitelighet kan ogsa styrkes ved & beskrive hensiktsmessige kriterier for
evaluering av forskningsprosessen. Dette handler om forskningens validitet, n&ermere bestemt
forskningens gyldighet (Johannessen et al., 2010, s 230; Postholm & Jacobsen, 2011, s. 127).

Johannessen et al. (2010, s. 230) skiller mellom to typer validitet; intern og ekstern validitet.

Intern validitet knytter seg til undersekelsens troverdighet, og handler om hvorvidt metoden
undersoker det som er ment & undersegkes (Johannessen et al., 2010, s. 230). Avspeiler
fullstendig deltakende observasjonen med lydopptak kvaliteter i kommunikasjonsformer som
kan fremme lering? Min fullstendig deltakende observaterrolle fanger konteksten rundt
samtalene, og lydopptakene gjor det mulig & here samtalene om igjen for & kunne analysere
og tolke om lering 1 form av kvalitetene oppsto. Dermed ble det naturlig & benytte deltakende
observasjon som forskningsmetode for 4 finne kvaliteter ved samtaler. Ettersom det kan vare
vanskelig & fortelle om andres laering uten a here deres synspunkter pé leeringsprosessen, kan
en mulig svakhet vere at jeg ikke benyttet intervju av elevene for & fé storre innsikt 1 deres

forstaelse av matematikken i1 undervisningen.

Ekstern validitet handler om forskningens overferbarhet til andre liknende fenomener
(Johannessen et al., 2010, s. 230). Kan resultatene fra min casestudie av
kommunikasjonsmenstre i matematikkundervisning overferes til matematikkundervisning i
andre klasserom? Postholm (2010, s. 38) mener at aktiviteter som fungerer 1 ett klasserom
nedvendigvis ikke fungerer senere i samme klasserom eller 1 et annet klasserom. Derfor kan
ikke funnene fra dette forskningsprosjektet direkte generaliseres til alle andre klasserom. Ut
fra det er settingen beskrevet slik at leseren likevel har mulighet til & oppdage likheter mellom
beskrevet og egen kontekst. Slik kan handlinger 1 en kontekst tilpasses og overfores til en
annen, lignende setting. I kvalitative studier er det ikke mulig & generalisere funnene fra
utvalget til en sterre populasjon, ved at utvalget ikke er foretatt tilfeldig, men strategisk.

Likevel kan forskningen argumentere for en teoretisk generalisering ved & forankre
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argumentene 1 teori (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 128-129). En annen svakhet ved
forskningen er at jeg bare studerte et system, altsa én klasse. Johannessen et al. (2010, s. 106,
230) mener at metodetriangulering kan styrke undersekelsen ved at resultater viser seg flere
steder. Responsen pd henvendelsen min forte til et lite storrelsesutvalg og kan derfor vaere
uheldig for forskningens troverdighet rundt overfering av resultater til liknende fenomener, da
observasjon hos flere kunne fremmet storre dekning for & si hvordan kommunikasjonsformer
fremmet leering. Det kan vare flere grunner til at jeg fikk lite respons pa henvendelsene.
Deriblant at kvalitative studier er personlige og at det forst var ment at videokamera skulle
benyttes som redskap for & forbedre datainnsamlingen og at dette virket personlig og
skremmende (Thagaard, 2013, s. 62). Da utvalget besto av larer og elever som jeg kjente til
valgte jeg & benytte bare lydopptak for at det ikke skulle virke like skremmende, da
kjennskapet bidro til at jeg kunne skille mellom hvem som var hvem da jeg transkriberte

lydfilene.

3.6.3 Etiske overveielser

Etiske overveielser er viktig 1 samfunnsforskning ved at valgene som foretas kan berore
enkeltmennesker. Derfor mé prinsipper, retningslinjer og regler tilknyttet handlingene
vurderes (Johannessen et al., 2010, s. 89). Marshall & Rossman (ref. i Thagaard, 2013, s. 67)
sier at de etiske retningslinjer 1 planleggingsprosessen handler om respekt for menneskers
privatliv, anonymitet og frivillig deltakelse. For at jeg som forsker skulle handle pa en etisk
forsvarlig mate sendte jeg ut henvendelse via e-post til skolenes rektor. Da jeg gikk direkte til
skolen som ble med pa prosjektet henvendt jeg meg ogsa forst til rektor med utskrift av
samme informasjon som ble sendt ut til de andre rektorene. Dette gjorde jeg for at
matematikklaererne skulle fole mindre press, og dermed delta pé frivillige basis. Samtidig var
det viktig a ivareta elevenes rett til frivillig deltakelse ved a informere om dette i forkant av
undersegkelsen. Dermed informerte jeg om at transkripsjonene anonymiseres slik at ingen
enkeltpersoner kunne gjenkjennes, og at lydopptakene ble oppbevart pa en ekstern harddisk
og slettet senest 01.06.2017. De fikk ogsa informasjon om at det bare var jeg og min veileder
som skulle hore pd lydfilene. Av respekt for deltakernes privatliv ekskluderte jeg det som ikke
berarte mitt forskningsprosjekt. Observasjon med lydopptak av barn stilte ogsé krav til
informert samtykke fra barnas foreldre, noe jeg forsikret meg om at var pa plass i forkant av
observasjonene. Samtykkeskjema kan leses 1 vedlegg 2. I tillegg var underseokelsen
meldepliktig, ved at jeg samlet inn, behandlet og lagret personopplysninger. Prosjektet er

derfor meldt inn til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (Johannessen et al., 2010, s.
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91, 93-95). Se vedlagt kvittering fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (vedlegg
3).
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4. Empiri

I dette kapittelet vil jeg presentere dataen som er samlet inn, heretter kalt forskningens empiri.
Empirien bestar hovedsakelig av samtalene fra matematikkundervisningen. For & presentere
hvordan hver kommunikasjonsform tilnermer seg kvaliteter for lering vil empirien
presenteres ut fra folgende kategorier; kommunikasjonsformenes organisering,
koordineringspotensial, stimulering av metakognisjon og inkludering av muntlige ferdigheter.
For jeg presenterer empirien naermere vil jeg forst presentere et kort sammendrag av
feltnotatene som var relevant for forstaelsen og dreftingen av empirien 1 kapittel 5, da de viser
konteksten rundt samtaleutdragene. Sammendraget fra feltnotatene er valgt pa bakgrunn av

hva som knytter seg til empirien som blir presenter i etterkant.

4.1 Feltnotat
I 1. matematikktime med fullstendig observasjon arbeidet elevene med temaet multiplikasjon

ut fra oppgaver og algoritmer fra leereboka. Her hadde jeg, lerer-F, felles gjennomgang av
multiplikasjon ved & presentere oppgaver og algoritmer fra boka. I tillegg avsluttet jeg timen
med felles gjennomgang av oppgaver elevene hadde gjort i timen. Jeg hadde det meste av
taletiden, da jeg forklarte og viste framgangsmater og spurte elevene spersmal. Da elevene
svarte pa spersmélene ble det alltid fulgt opp av feedback fra meg. Under felles gjennomgang
gav jeg elevene ordet gjennom héndsopprekking, men sa viste det seg raskt at ikke alle
elevene rakk opp hénda. Det medferte at jeg i tillegg spurte elever som ikke rakk opp hénda
for & inkludere flere. Elevene var stille under gjennomgangen, og responderte nar jeg ba om
det. Under den avsluttende gjennomgangen spurte jeg Eirin om & svare pa oppgaven om hvor
mange sjokoladebiter av sjokolade a hun kunne fa for femti kroner, nér én sjokolade a koster
fem kroner. Hun svarte to. Jeg forsto ikke hvordan hun hadde kommet fram til dette svaret, og
opplevde at hun ikke forsto hva vi holdt p4 med. Under individuelt arbeid var elevene stille,
noe som gav meg et inntrykk om at de konsentrerte seg om matematikkoppgavene. Jeg gikk
da rundt og hjalp elevene, og lerer-H kom inn midt i timen og hjalp elever som trengte hjelp 1
ca. femten minutter. Badde under elev-lerer-samtalen og felles gjennomgang prevde jeg &

vaere bevisst pa 4 sperre hvordan elevene tenkte.

2. matematikktime tok ogsa utgangspunkt i lereboka og handlet om divisjon. Her hadde jeg,
leerer-F, felles gjennomgang av divisjon og lerer-H hadde felles avsluttende gjennomgang om
oppgaver elevene hadde gjort i timen. Laerer-F tildelte elever ordet ved hdndsopprekking eller

utvelgelse blant hele elevgruppa. Larer-H lot elevene snakke fritt, noe som vil si at de sa
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svaret da de kom pé det. Begge lererne ledet undervisningssamtalene og dominerte samtalene
med mest taletid. Laererne forklarte, gav ideer og tildelte elevene ordet. Elevene var stille
bade under gjennomgang og da de jobbet individuelt med oppgaver fra lereboka. Elevene
ventet ogsd alltid pd feedback fra lereren nar de hadde respondert pa laererens spersmaél. To
elever deltok betydelig mer enn de andre elevene under den felles avsluttende

gjennomgangen, noe som kom godt fram siden de snakket fritt.

I den 3. matematikktimen arbeidet elevene i1 grupper med en utforskende matematikkoppgave,
og jeg, lerer-F, sto ansvarlig for undervisningen gjennom fullstendig deltakende observasjon.
Oppgaven handlet om a utforske en NonStop-pose ved a finne ut antall NonStop,
representasjon av farger, brokdel av farger og tyngde pé én NonStop. Elevene loste
oppgavene uten forhdndsviste lgsningsforslag pa problemstillingen, noe som bidro til at det
ble en undersgkende matematikkundervisning. Elevene jobbet i grupper valgt ut av meg.
Gruppe 1 besto Elsa, Erika, Eirin og Einar, og gruppe 2 av Endre, Elias og Eirik. Elevene
viste stor interesse for a finne ut av oppgavene, og klarte ofte & komme fram til egne
losningsmetoder. Jeg vekslet mellom & vare til stede 1 begge gruppene, og opplevde at jeg
matte passe pa at alle elevene ble inkludert 1 gruppearbeidet, da det virket som at elevene selv
ikke passet pa dette. Spesielt gjaldt dette gruppe 1. Mot slutten av timen merket jeg at elevene
hadde flere oppgaver igjen enn det vi hadde tid til, da opplevde jeg at elevene ble mer stresset
ved at de ikke brukte like mye tid pa & diskutere oppgavene. I tillegg hadde jeg en tendens til

oftere & hoppe inn i samtalen for a hjelpe elevene.

4.2 Kommunikasjonsformenes organisering

Empirien viser at kommunikasjonsformene organiseres ulikt ved at kunnskapsutviklingen
foregar pa ulike méter. Figur 4.1 er et samtaleutdrag fra en lerer-elev-samtale preget av IRF-
mensteret, ved at lereren dominerer samtalen med mest taletid samtidig som hun tildeler
elevene ordet i samtalen. I figuren overforer laerer-H kunnskap til Elias, ved & presisere og
innlaere. Det vil si at leerer-H star som kilde til verdsatt kunnskap ved at hun forteller Elias
hvordan han skal skrive oppgaven. Deretter forteller leerer-H hvordan hun tror Elias har tenkt,
uten 4 inkludere Elias forklaring pé egen tankeprosess. Figuren viser Elias deltakelse med
kortfattet svar i form av tall, noe som betyr at han ikke far kommunisere ideer og strategier for
losning av oppgaven. Dermed viser figur 4.1 hvordan IRF-mensteret kan bidra til at laereren

blir kilden til kunnskapen om matematikken.
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Figur 4.1:
Elias: 742 del pa 6 er det 7?7
Larer-H: ”ja. Og sé skriver du 42 en gang til // og s& deler du pa / 7. Hvor mange ma det vaere da?”
Elias: 76?”
Leaerer-H: ”ja, da har vi gjort alle de bare med tallet der. S& gjor du det samme der. Sa skriver du det
ned. // Trettini.. ja, det er jo egentlig a. Det er egentlig a. Det du har regnet her er litt sann i hodet. / Sa
tar du b der. S& gjor du det samme der. Da mé du telle hvor mange det er der sé gjor du det med alle. //
Hva fant du? Var det mange?”
Elias: 71277

Larer-H: 712 ja. Da begynner du bare med & skrive 12. // sann ja. S& tar du andre veien”

Felles gjennomgang i de tradisjonelle matematikkundervisningstimene viser ogsa til en
samtalestruktur preget av IRF-mensteret. Larer-F styrer og tildeler elevene ordet gjennom
utvelgelse av handsopprekking, og lerer-H lar elevene svare fritt etter at hun har stilt
sporsmdl. Uansett hvilken leerer som har gjennomgangen venter elevene alltid pé lererens
feedback, enten det er for a bekrefte, avkrefte eller bli veiledet videre. Ettersom elevene er
stille nér leereren har ordet og svarer nér det er forventet kan det tyde pa at elevene er kjente
med den lererstyrte IRF-strukturen. Figur 4.2 er et eksempel pa IRF-samtale under felles
gjennomgang ved at lerer-F dominerer samtalen med mest taletid og velger ut elever til &
svare pd egne sporsmal. I samtaleutdraget svarer Eirin feil og leerer-F oppklarer Eirins
misforstielse, noe som viser hvordan IRF-mensteret kan bidra til & oppklare misforstaelser
hos elever. Samtidig gav lydfilene meg okt forstéelse for Eirins bidrag, og jeg tolker svarene
hennes som at hun lgste oppgaven med & finne ut hvor mange sjokoladebiter av hver type hun
kunne fa for femti kroner, istedenfor bare den ene typen. Det kan vise at IRF-mensteret setter
bade lereboka og lereren som kilde til verdsatt kunnskap, uten nermere & undersegke Eirins
kunnskap og mate & lose oppgaven pa. I tillegg viser figur 4.2 at lerer-F bruker mindre enn to
sekunder for hun velger Eirin og Einar til & svare, noe som viser at lereren er rask i

utvelgelsen av elevsvar.

Figur 4.2:

Leaerer-F: ”ja, hvor mange, for at na skal hun kjepe typen, det er sjokolade A. Og den ser vi bilde av i
boka her. I hjerne. Der ser vi bilde av den typen. Sa lurer jeg pé hvordan vi kan finne ut av hvordan,
hvor mange slike hun far. Eirin?”

Eirin: ”hver type?”

Larer-F: ”ja, av den typen /”

Eirin: ’to”
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Larer-F: ”far hun, sa du tror hun far to biter her?”

Eirin: ”sénn av hver type /”

Leaerer-F: “nei.. nd er vi forst pd A’en og da er det bare den ene typen vi skal se pa. Bare den her typen.
Hva koster det for en slik type?”

Eirin: ’fem”

Larer-F: 5 kroner ja. Og hun Silje hun hadde femti kroner. Sa na sper jeg hvor mange slike sjokolader
far hun som koster fem kroner, nar hun har femti kroner? / Einar?”

Einar: ”Det blir ti biter”

Figur 4.3 viser et samtaleutdrag fra [C-modellen der Eirik og Einar bekrefter og gir
oppmerksomhet til hverandres bidrag(kontakte), utforsker muligheter(oppdage), forklarer og
utdyper matematiske ideer(identifisere), fremsetter ideer og forslag(advokere), gjor tankene
offentlig og tilgjengelig som ressurs 1 samtalen(tenke hoyt), utforsker alternativer(utfordrer)
og gir konstruktiv feedback i1 form av bekreftelse(evaluere). Ettersom IC-modellen
karakteriseres som prosess av tilstedevarelse av mange dialogiske samtalehandlinger, velger
jeg pa bakgrunn av oppgavens omfang a legge denne analysen til grunn for hvordan jeg har

analysert hvert enkelt samtaleutdrag som IC-modell.

Figur 4.3:
Eirik: 1 gram”
Endre: “nei, den ma vere mindre, fordi hvis en veier et gram si er det bare hundre i en hel pakke”
Eirik: "okei, 0,5 gram tror jeg. Siden det er jo 200 og noe”
Endre: ”nei, da blir det to hundre. Men hvis vi sier 250
Eirik: ”da blir det to hundr”, da bli det”
Endre: ”ta null komma, nei da blir det”
Eirik: 70,4”
Endre: "ne””
Eirik: ”det er 0,4. Null komma fire”
Endre: “okei, oppgave 6,0pp g 6”

I figur 4.3 bidrar Eirik og Einars deltakelse til at kunnskap om en NonStops tyngde oppstar og
utvikler seg for & komme nermere det riktige svaret, ved at Eirik og Endre prover & finne ut
hvor mye én NonStop veier. Her argumenterer Endre for at én NonStop ikke kan veare ett
gram, og Eirik prover videre 4 argumentere for at den ikke kan vere 0,5 gram, men Endre
argumenterer igjen 1 mot. Deretter foreslar Eirik 0,4 og nar Endre prover & utfordre dette

svaret bestemmer Eirik at det er 0,4. En mulig arsak til Eiriks gjennomslag kan vare at det
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begynte & nerme seg timeslutt ved dette tidspunktet, og at Eirik ville rekke & bli ferdig med

alle oppgavene.

I den utforskende matematikkundervisningen ble ikke lereboka benyttet, noe som forte til at
leereboka ikke opptradde som kilde til verdsatt kunnskap. Nar gruppene lurte pa noe brukte de
hverandre eller lereren til & finne ut hvordan oppgavene skulle leses. I de tradisjonelle
undervisningstimene var laereboka sentral under hele timen, og bokas algoritmer ble brukt til &
finne ut hvordan oppgavene skulle lases. I tillegg viste feltnotatene at laereren innledet og
avsluttet timene med hvordan lareboka loste oppgavene. Det viser at lereboka sto sterkt 1
kunnskapsutviklingen under IRF-mensteret. Figur 4.4 viser hvordan lerer-H avslutter timen
med felles gjennomgang av oppgaver og algoritmer fra lereboka som elevene har gjort 1
timen, noe som understreker leereboka som kilde til verdsatt kunnskap. I tillegg kommer det
fram at laereren er opptatt av elevenes kortfattede svar, ved a sperre om alle er enige 1 at svaret
er ni. Hvordan Eirik tenkte da han sa seks viser seg & ikke vere sentralt i samtalens

kunnskapsutvikling.

Figur 4.4:

Larer-H: 77.40 a ja. Skriv tallene som mangler. Der star det 7 gange™”
Einar: ”ikke noe”

Larer-H: ”ingen ting og s er lik”

Eirik: 763!/ 6! Det er 6”

Lerer-H: "Det er 6

Elsa: “er det ikke 97”

Eirik: ”jo, 9, 9”

Elsa: ”Eh, svaret er 9”

Larer-H: ”ni. Er vi enige?/”

Ut fra samtaleutdragene i dette delkapittelet viser empirien at kommunikasjonsformenes
organisering har betydning for leering. Lareren er en viktig kilde til kunnskap 1 begge
kommunikasjonsformene ved & kommentere og stille spersmal for 4 hjelpe elevene 1 arbeidet
med & mestre matematiske utfordringer. I IRF-mensteret far elevene som er raske 1
utregningen delta 1 samtalen ved at leerer-F velger ut elever innen to sekunder og lerer-H lar
elevene ta ordet gjennom fr1 tale etter spersméilet. IC-modellen kan 1 figur 4.3 vise at Eirik og
Endre dominerer samtalen, ved at Elias ikke inkluderes 1 kunnskapsutviklingen. Det viser at

bade monologisk og dialogiske undervisningssamtaler benytter laereren som hjelper i arbeidet
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med & mestre matematiske oppgaver, og elever som er raske og regne eller dominerer

samtalen far storre mulighet til & vaere med 1 kunnskapsutviklingen.

4.3 Kommunikasjonsformenes koordineringspotensial

Figur 4.4 kan ogsé vise at Elsa far mulighet til & foresla om ikke svaret skal vere 9. Det viser
at hun far bidra med det hun mener i samtalen, noe som viser at IRF-mensteret har et
koordineringspotensial ved at deltakerne far mulighet til & koordinere meninger. Samtidig
viser Elsas elevbidrag til et kortfattet svar. Figur 4.5, hvor lerer-H viser hvordan et
multiplikasjonsstykke kan fore til to divisjonsstykker, er enda et eksempel pé hvordan

koordineringspotensialet i IRF-mensteret &pner for kortfattede elevbidrag.

Figur 4.5:
Laerer-H: ”Hva blir svaret da?”
Eirik: ”syv”
Larer-H: ”da blir det syv / og s& / Erika?”
Erika: ”og sé& gér det an pa den nederste & ta 7”
Larer-H: 4 ta 7 og del pa 7. Og da blir svaret?”
Erika: 79”

Folgende figur 4.6 viser at lererstyrte samtaler kan fore til at elever ikke far koordinere

meninger 1 samtalen, ved at leerer-H ignorerer Erikas bidrag.

Figur 4.6:
Larer-H: ”ja, da blir det 7”

Erika: ”men det gar & ta™”

Larer-H: ”’sa nar man multipliserer to tall .. 3”

I undersgkende matematikkundervisning som barer preg av IC-modellen gjennom sine
samtalehandlinger, mé elevene ofte forklare det de tenker for at gruppa i sin helhet skal si seg
enige 1 hvordan de kan komme fram til svaret. Forklaringen bidrar til at IC-modellen &pner for
koordineringer av meninger, ved at elever 1 gruppa far mulighet, legitimitet og evne til &
pavirke koordineringen av meninger i samtalen. Erika og Elsa far denne muligheten 1 figur 4.7
ved at de forteller hva de tenker om losning av oppgaven. Samtidig viser samtaleutdraget at
ikke alle elever far like stor mulighet til & koordinere meninger i gruppesamtaler, da Eirins

deltakelse blir ignorert og Einar ikke deltar i samtalen.
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Figur 4.7:

Eirin: ”c.. 2 Hvor mange NonStop er det i en pose? Lag tabell som viser hvor”

Erika: ”skal vi telle alle NonStopene?”

Elsa: ”skal vi telle alle NonStopene?/ Hvor mange NonStop er det i en pose? (Henvender seg til
leereren)

Larer-F: ”Ja, det her er sénn som dere finner ut. Emh, vil dere syns at det er lurt & telle hver og en?”
Erika: ”ja”

#Eirin: eller star det kanskje””

#Elsa: ”ja”

Erika: eller alle fargene”

Larer-F: 7ja, ser du, det er mange méter man kan finne ut hvor mange NonStop det er og dere
bestemmer hvordan dere vil regne ut det””

Erika: ”Men er det samme, er det like mange av hver farge?”

Larer-F: ”jeg vet ikke, jeg har ikke sjekka”

Elsa: "okei, se nd pa andre: lag en tabell som viser hvor mange NonStop det er av hver farge i posen. Sa
jeg tror vi burde ta at alle tar en farge dem skal tell””

Erika: ”ja”

Det viser seg & vaere giennomgédende at noen elever koordinerer meninger i samtalen 1 storre
grad enn andre 1 IC-modellen. Bade figur 4.3 og 4.7 kan vise hvordan Elias, Eirin og Einar
ikke deltar med koordineringer av meninger i samtalen. Folgende figur 4.8 viser at
enkeltelever styrer gruppesamtaler i IC-modellen. Her vil ikke Endre og Eirik lytte til Elias
metode for & telle NonStop. Da blir det lite rom for Elias & bidra i koordineringen av

samtalens fortsettelse.

Figur 4.8:

Endre: & fy, det er s& mange brune her”
Eirik: “kjeften! Bare hold det for dere selv / Jeg mister jo tellinga”
Elias: ”se, jeg bare setter det i en firkant”

Endre: “kjeften!”
Empirien viser at IRF-mensteret bidrar til at elevene fir koordinerer ulike svar. Det vil si at

samtalene 1 IRF-mensteret utelukker elevenes forklaringer med mindre elevene selv ber om

det. Ved IC-modellen er det gjerne de samme elevene som koordinerer meninger i samtalen.
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4.4 Kommunikasjonsformenes metakognisjon

I tradisjonell matematikkundervisning med IRF-mensteret som kommunikasjonsform
kommer det fram fa eksempler pd samtaleutdrag som fremmer utvikling av elevenes
metakognitive bevissthet, siden laereren har betydelig mest taletid og ber om elevbidrag i form
av kortfattede svar. Derfor kommer elevenes mulighet til utvikling av deres metakognitive
bevissthet gjerne som informasjon fra lerer om lgsningsmetoder. Figur 4.9 er eksempel pa et
samtaleutdrag som viser hvordan lerer-F gir informasjon om lgsningsmetoder, 1 form av at
hun foreslar Einars lgsningsmetode. Einar responderer positivt pd lererens forslag til hvordan
han selv tenker. Deretter sper lerer-F hvordan Einar tenker, og ndr Einar ikke kan gi tydelig
forklaring gir laerer umiddelbart forslag til hvordan Einar tenker. Og pa nytt svarer han

positivt pa lererens informasjon om egen tankeprosess.

Figur 4.9:

Leerer-F: ”c.. 2 // Har du bare regna det i hodet forst?”

Einar: ”mm"

Leerer-F: ”hm”

Einar: ”72..” (Regner lavt inni seg i ca ti sekunder)

Larer-F: ”hvordan fant du ut at 8 gange 9 er 7277

Einar: ”jeg tok bare gange”

Larer-F: ”ja, er det sann at du. Sdnn som Eirik, han kunne synge det i hodet, eller?”
Einar: ja, synge i hodet”

Leaerer-F: "mm"

Videre viser det seg at IRF-mensteret har en gjennomgéiende tendens til at lereren forer
elevene inn pé egne tankeprosesser, losningsstrategier og algoritmer. I figur 4.10 tar leerer-H
utgangspunkt 1 det hun tror Elias tenker og leder Elias videre inn mot leerer-Hs egne

metakognitiv bevissthet for oppgaveleosningen.

Figur 4.10:

Laerer-H: ”du kan begynne. Ja, du kan begynne med det.// Se her du ma skrive er lik da. =.. =3 hvis du
teller den veien forst sd/ nei, hvis du tar den ferst sa blir det sju sa blir det seks igjen. Sa blir det sju. S
hvis du teller andre veien, den veien, sa blir det seks gange sju. Hva blir det da, svaret pa det? // Og sé
pa den her sd vet du at svaret ble 42. Pa de der der. Og sé vet du at svaret er 42 og sa skal du dele det pa
en til. Kan du dele det den veien? 1, 2, 3, 4, 5, 6, eller sa skal du ta syv? Ta tre og seks. Hva blir svaret
da?”

Elias: 742 del pa seks er det sju?”
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Larer-H: ”Ja, og sé skriver du 42 en gang til./ Og sa deler du pa / sju. Hvor mange ma det veere da?”
Elias: ’seks?”

Leaerer-H: ”ja, da har vi gjort alle de bare med tallet der. S& gjor du det samme der. Sa skriver du det
ned.// Syv. Trettini. Ja, det er jo egentlig a. Det du har regnet her er litt sdnn i hodet / Sa tar du b der. S&
gjor du det samme der. Da mé du telle hvor mange det er s gjor du det med alle. // Hva fant du? Var
det mange?”

Elias: 7127

Larer-H: 712 ja. Da begynner du med & skrive 12 // sénn ja. Sa tar du andre veien”

I forste matematikktime gjennomgikk lerer-F multiplikasjon og elevene deltok i samtalen
gjennom héndsopprekning. Larer-F spor elevene hvordan de kan lese seks gange fem, og selv
om Eirin har svart ensker Eirik & ytre sin metakognitive bevissthet rundt lesning av
multiplikasjonsstykke. I figur 4.11 fér Eirik ordet til & forklare hvordan han har tenkt
annerledes enn Eirin, og den lererstyrte kommunikasjonsformen har pnet for at Eirik far
uttrykke sine refleksjoner rundt egen tenking. Figur 4.11 kan ogsé vise hvordan lerer-F
forklarer Eirins tankemate 1 begynnelsen av samtalen, ved at Eirin gjentar laerer-F sitt
regnesporsmal til klassen. Da gir lerer-F en nermere forklaring pa det hun tror Eirin gjorde i

sin lgsningsprosess.

Figur 4.11:

Larer-F: “’seks gange fem. Helt rett. Og hvordan tenker du at vi kan finne svaret pa det?”

Eirin: "ta seks gange fem”

Larer-F: ’seks fem ganger. Altsa, seks pluss seks pluss seks pluss seks pluss seks. Og det blir?”
(Skriver pa tavla samtidig)

Eirin: 30?7

Lerer-F: “det blir tretti ja. Fikk dere andre det samme svaret?”

Elsa, Eirik, Elias(nesten i kor): ”ja”

Eirik: ”men” (mens han rekker opp hénda)

Lerer-F: “Eirik?”

Eirik: ”Jeg har en annen metode og. To gange tre. Siden, det var jo tre biter og det var jo femten. To
gange tre, og det var tre biter, og da bare tar jeg tre biter to ganger og det blir”*

Leaerer-F: ”Aja, tre biter to ganger. Skal vi se. Da tok vi & skrev litt feil her. Ja, det her var interessant.
Jeg fortsetter & skrive det Eirik sier her oppe”

Eirik: ”Ehh.. Hver bit koster jo fem kroner”

Lerer-F: 7ja”

Eirik: og forrige oppgave ble jo femten. Og sé& doble det siden, tre, nei, seks er jo det dobbelte av tre”

Leaerer-F: "mm"
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Eirik: ”Eh. Da bare dobler jeg femten pluss femten. Og jeg vet hva femten pluss femten er og da blir det
tretti”
Larer-F: ”ja, femten kroner ble det for tre biter og sa dobler du det”

Eirik: ”ja, siden tre. Siden det er seks biter og seks biter er det dobbelte av tre”

Neste figur, figur 4.12 representerer utforskende matematikkundervisning og IC-modellen
ved at kommunikasjonen mellom elevene apner for flere viktige samtalehandlinger 1 IC-
modellen; identifisere, advokere, tenke hoyt og utfordre. Samtaleutdraget er et eksempel pé
hvordan IC-modellen stimulerer Elsa og Erikas utvikling av metakognitiv kompetanse, ved at

de ma forklare og reflektere over sin egen tenkemadte til lasningsforslagene deres.

Figur 4.12:
Einar: “fikk dere svaret 111,5?”
Erika: ”et hundre og, nei jeg fikk 121,5”
Elsa: ”ja, men du det blir jo™*
Erika: ”men det blir jo 11”
Elsa: ”men du, nér du deler den her 3’ern, den tredve, skal du dele den pé to sa blir jo det, da blir jo det
e
Larer-F: ”ja, hva blir det?”
Elsa: ”blir ikke det seks da? P4 den bakerste”
Erika: ”jeg tror det er””
Elsa: ’seks komma fem”
Erika: ”jeg tror det blir 111”
Einar: ”jeg kan sjekke igjen”
Elsa: "nei, ja det blir”*
Erika: ”111,5”
#Einar: 7233 del pa 2 er lik”
#Elsa: ’ja, men skal ikke det vaere™”
Einar: "ha?”
#Einar: ’116,5”
#Elsa: “nar du deler den tiern. N& har du jo delt pa den tredve s& har du tjue som er borte, ti pd hver”
Erika: ”mm"
Elsa: ”og sé skal du dele den tiern da blir jo det fem og sé tar du det, og sa tar man det pa eneren. Blir
ikke det seks komma fem?”
Erika: Ja, men liksom nér du tar. For her skal det std dele 233 pé to, og hvis du har et hundre og elleve
komma fem””*
Elsa: ”blir ikke det seks komma fem?”
Erika: ”hvis du tar bort den komma fem da s blir jo det her, eh, eh, to hundre og tjueto. Og hvis du tar

dem to liksom komma fem som vi hadde da sé blir det hundre og tjuetre”
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Elsa: ”ja, men jeg forstar ikke nar man deler den her, eh, tredve pa/”
Erika: ”ja”

Elsa: ”pa /, eh, pa hver og sa far du tjue og sé deler du den, da tar du bare””

Datamaterialet fra den utforskende matematikkundervisningen viser at det er de samme
elevene som ofte tar ordet og dominerer samtalene 1 gruppene. I gruppe 1 snakker Elsa og
Erika betydelig oftere enn Einar og Eirin. I gruppe 2 styrer Eirik samtalen i sterre grad enn de
andre to ved at han ofte har siste ordet eller bytter samtaletema. Elevene som er mest aktive

kan derfor fa en sterre mulighet enn de andre til 4 utvikle sin metakognitive bevissthet.

Videre viser empirien fra utforskende matematikkundervisning og IC-modellen at det kan
vare vanskelig for elevene a forklare egne tankeprosesser. Samtaleutdraget 1 figur 4.13 viser
IC-modellens samtalehandlinger identifisere, tenke hoyt og advokere. I folgende figur
kommer det fram at Elsa syns det er vanskelig & forklare egen tenking rundt brek til Einar,

ved hun ofte sier eh” og forteller at hun tror hun er darlig til & forklare.

Figur 4.13:
Elsa: ”og sa skulle vi regne, eh, regne ut brekdelen av hvor mange gule det var, sa tar vi bare & skriver
over her hvor mange gule det er i forhold til hvor stor del det egentlig er. Forstar du?”
Einar: "nja, litt”
Elsa: ”jeg forklarer det kanskje litt darlig”
Leaerer-F: “neida, men bare prov, sa hvor mange, hva skulle du gjere her da med alle NonStopene?”
Einar: ”men jeg vet ikke Ava det er jeg skal dele det pa”
Elsa: ’se her. Her har vi jo alle gronne”
Einar: ”ja”
Elsa: ”og s&, eh, nér vi har s& mange skal vi liksom regne, eh, skal vi skrive hvor mange det er utav de

grenne, /”

Ut fra empirien om kommunikasjonsformenes metakognisjon viser det seg at metakognisjon i
IRF-monsteret gjerne kommer som informasjon fra leereren om elevenes eller egne
tankeprosesser. Elevenes metakognisjon kommer frem gjennom eget elevinitiativ. IC-
modellen stimulerer til tenking over egen tenking ved at elevene forklarer til hverandre for de
sier seg enige 1 framgangsmate eller resultat. Samtidig kan det virke som elevene synes det er
noe vanskelig & forklare egen tenking, og aktive elever virker & ha sterre mulighet for

utvikling av sin metakognitive bevissthet.
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4.5 Kommunikasjonsformenes inkludering av muntlige ferdigheter

Muntlige ferdigheter i matematikk handler om a bruke ulike ferdigheter til a tale, samtale og
lytte for & skape mening i faget. Figur 4.1 viser at det er leereren som kommuniserer ideer til
losning av oppgaven 1 IRF-mensteret. Innenfor samme kommunikasjonsform viser figur 4.6
at Erika ikke fikk stille sparsmal eller kommunisere sin idé¢ til lererens losningsmetode, ved
at leerer-H avbroet og fortsatte med sine ideer. Figur 4.11 viser at Eirik ensker & dele sin
losningsmetode, og at lerer-F gir ham muligheten til det. Da bidrar IRF-mensteret til at Eirik
far kommunisere ideer og lesningsmetoder, og ved 4 ta initiativ til & fortelle dette deler han
tankeprosessen sin med resten av klassen. Det viser at en mulig konsekvens med IRF-
mensteret er at leereren, som styrer av samtalen, kan utelukke elevenes tanker og kunnskaper,
og slik forhindre drefting og videreutvikling av matematiske problem. Dette er viktige
ferdigheter som skal utvikles 1 muntlige ferdigheter i matematikk. Videre viser figur 4.4
hvordan IRF-samtaler kan apne for vurdering av svar, ved at Elsa vurderer Eiriks svar ved & si
det hun mener er riktig. Vurderingen foregikk i form av kortfattede svar. A vurdere og 4 gjore

seg opp en mening er viktige kjennetegn ved muntlige ferdigheter 1 matematikk.

Leaerer-F viser 1 figur 4.14 hvordan IRF-mensteret pner for at elevene i storre grad kan fa
reflektere over lesningsmetodene. Dette skjer ved at lerer-F gjennomgar en oppgave elevene
har jobbet med og Elsa far vise sine losningsmetoder. Da far hun muligheten til &

kommunisere ideer, i stedet for kortfattede svar.

Figur 4.14:

Learer-F: ”den koster 7 kroner. Elsa, kan du fortelle hvordan du fant ut svaret der?”
Elsa: ”jeg tok 7-gangen helt til 50”

Larer-F: "helt til 50 ja. Kom du akkurat pa 50 da?”

Elsa: nei”

Lerer-F: ”du kom pa?”

Elsa: ”eh, 49”

Videre viser empirien ingen eksempler pé at IRF-mensteret drofter matematiske problem eller
losningsmetoder, de bare presenteres. Det som omhandler drefting er om svaret er rett, og da

vurderes bare kortfattede svar, ikke hvordan elevene kom fram til de ulike svarene.

IC-modellen kan vise til ferdigheter for & utvikle muntlige ferdigheter i matematikk. I figur

4.3 argumenterer Eirik og Endre for hva svaret ikke kan bli, ved & kommunisere ideer og
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framgangsméter. Da vurderer de og drefter framgangsmatene og svarene for & komme
naermere et riktig svar. I figur 4.8 lytter ikke Endre og Eirik til Elias sin losningsmetode. A

lytte er ogsé en ferdighet som skal bidra til & skape mening i matematikkfaget.

I figur 4.15 og 4.16 snakker Elsa, Eirin og Erika sammen om hvordan de skal lese oppgaven
og lytter til hverandre ved & bekrefte hverandres innslag. I figur 4.15 videreutvikler elevene

ogsd lesningsmetoden ved at Erika tillegger en metode pa Elsas initierende losningsmetode.

Figur 4.15:

Elsa: "okei, se nd pa andre: lag en tabell som viser hvor mange NonStop det er av hver farge i posen. Sa
jeg tror vi burde ta at alle tar en farge dem skal telle””

Erika: ”ja”

Elsa: "og sé, ja”

Eirin: s skal alle skrive alt?”

Elsa: ”ja og sa skriver vi det ned i boka hvor mange vi har telt”

Erika: ”ja, og sa legger vi det bare sammen”

Elsa: ”Ja, eh, tredje oppgave. Lag et sgylediagram som viser hvor, gh, som viser fortl, eh, fordelingen
av farger”

Erika: ”ja, okei, da skal vi lage seylediagram da tar vi gul”

Elsa: ja, ja, okei”

Eirin: ”sdnn som vi ser pa tavla”

Elsa: ”ja, sa det blir sann her, da blir det orange, gul, grenn, ja, snn, og sa .. 3"

Figur 4.16:

Erika: ”ah, jeg vet hvordan vi skal finne ut hvordan en veier! Vi ma bare sjekke ut hvor mange gram det
er i den der og gang, dele og”

Eirin: ”ja, jeg skjenner!”

Kapittelet viser at IRF-mensteret hovedsakelig bidrar til at leerer far kommunisere ideer og
stille spersmél. Muntlige ferdigheter hos elevene kommer fram som vurdering av kortfattede
svar eller ved at elever kommuniserer ideer pd eget initiativ. Samtidig viser det seg at dersom
leereren stiller hvordan-spersmaél svarer elevene med & forklare tankeprosessene sine, og da far
ogsd elevene kommunisere ideer og losningsforslag nér laereren styrer samtalen. [C-modellen
apner for flere ferdigheter 1 samtalen, der elevene far kommuniserer ideer, argumentere,
vurdere og drefte lesningsmetoder. I tillegg forekommer eksempler pé at elever bade lytter og

ikke lytter til hverandres losningsmetoder, og det & lytte er ogsa en viktig ferdighet
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5. Drofting

I folgende kapittel vil empirien som er presentert i kapittel 4 dreftes opp mot relevant teori fra
kapittel 1 og 2. Ved & drefte tidligere forskning og litteratur opp mot samtaleutdragene som
forekom under datainnsamlingen vil jeg forseke & vise hvordan kommunikasjonsformer 1
matematikk kan fremme laering og utvikling hos elevene. Kapittelet er delt inn 1 to delkapitler
der hvert delkapittel drefter de ulike kommunikasjonsformenes potensial som laeringssamtale.
Dette for 4 unng & sette det ene kommunikasjonsmensteret opp mot det andre, men heller

lete etter leeringspotensialet ved hver kommunikasjonsform.

5.1 IRF-monsteret som leeringssamtale

5.1.1 Organisering av samtalen

Kapittel 2.4 plasserer IRF-mensteret 1 monologisk organisert undervisning ved at bdde IRF-
mensteret og monologisk organisert undervisning beskrives som lererstyrte
samtalestrukturer, der verdsatt kunnskap kommer fra leerer og lereboka (Anker-Nilssen,
2000, s. 12; Streitlien, 2009, s. 19, 26). Figur 4.4 viser at utgangspunktet for samtalen er
leereboka og at laereren har mest taletid. Det kommer tydelig fram at elevenes rolle er a
gjenskape losningsmetoden lereren og lereboka introduserer, ved at laerer-H leser
fremgangsmaéten slik den star i boka. Dermed viser empirien at IRF-mensteret kan vere en
monologisk organisert undervisningssamtale, og det er interessant a se naermere pa kvaliteter

ved samtaleformen som kan ha betydning for lering.

Empirien viser til bade positive og utfordrende sider ved IRF-mensteret som monologisk
organisert undervisningssamtale. Forst og fremst kan laererens feedback bidra til 4 hjelpe
elevene 1 arbeidet med & mestre nye oppgaver. I figur 4.1 stiller laerer-H sporsmal,
kommenterer og forteller hva Elias kan gjere for 4 klare oppgaven. I folge Hattie og
Timperley (2007, s. 81, 102) kan slik feedback fra lereren fore til storre forstaelse og mindre
misoppfatninger, ved at feedback kan fore til gkt innsats, motivasjon og engasjement. Dermed
er lererens feedback et effektivt virkemiddel 1 undervisningen som fremmer laering. Nar
leereren bruker feedback-delen til 4 stotte elevene 1 laeringsprosessen kan hun fungere som et
stillas som stetter elevene mot hans proksimale utviklingssone (Bruner, 1997, s. 69). Streitlien
(2009, s. 31-33) mener at lereren som stillasbygger kan gke muligheten til & redusere
uklarheter 1 elevenes leringssituasjon. Samtaleutdraget mellom Eirin og larer-F i figur 4.2

viser hvordan feedback i den lererstyrte samtalestrukturen bidrar til & oppklare Eirins
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misforstielse rundt oppgaven. Dette foregar ved at lereren stiller oppklarende spersmal og pa
den méten leder Eirin og resten av elevgruppa inn pa den maten lereboka loser oppgaven. Pa
den andre siden kan det vere at Eirins misforstielse innebar en annen mate & gjore oppgaven
pa. Ettersom larer-F ikke underseker Eirins idé nermere oppstér det ikke storre innsikt 1
elevens tankeprosess og lgsningsmetode. Det kan vise hvordan lereboka blir sett pa som kilde
til verdsatt kunnskap. Samtidig viser samtaleutdraget at lereboka ikke har all kunnskap, og at
elevens bidrag kan fore til interessante matematiske dreftinger. I tillegg kan det vere at Eirin
satt igjen med en forstdelse om at hun hadde tatt feil, nar hun egentlig bare hadde last

oppgaven pa en annen mate.

Videre kan forskningen vise at IRF-mensterets organiseringsform kan vare uheldig for
elevenes matematiske lering og utvikling, ved at laereren styrer samtalen og tildeler elevene
ordet. Det vises ved at lerer-F sjeldent venter mer enn to sekunder for hun velger ut elever for
a svare, se figur 4.2. I tillegg viser figur 4.4 at lerer-H lar elevene fortelle svarene uten a
rekke opp hdnda. I folge Streitlien (2009, s. 26) kan rask utvelgelse av elever bidra til at
mange elever ikke far tid til & komme fram til svaret eller velger & gjette pa svaret for a delta i
samtalen. Ettersom elevene snakker fritt 1 figur 4.4 kan det vise at Eirik gjettet pa svaret da
han ropte 6 umiddelbart etter leerer-Hs forklaring pa oppgaven. Ut fra det kan den lererstyrte
organiseringen i samtalen fore til at elevene som er raskest i utregningen far svare, noe som
kan medfere at deres kunnskap er mer verdsatt enn andre elevers kunnskap. Samtidig kan

forskningen vise at rask utvelgelse kan fore til at elever gjetter péd svaret for a delta 1 samtalen.

Cazden (2001, s. 30-31) mener IRF-mensteret er den vanligste kommunikasjonsformen 1
undervisningen, ved at det faller naturlig for l&reren med mindre hun gjer et bevisst valg om
a gjore noe annet. Empirien viser at leerer-H og lerer-F ledet undervisningssamtaler preget av
IRF-monsteret, ved at de dominerte samtalene med mest taletid og stilte spersmal som gav
elevene ordet. Da lareren forklarte oppgaver og algoritmer var elevene stille og nér laeereren
forventet respons, gjerne 1 form av spersmadl, responderte elevene. I tillegg ventet elevene
alltid pa leererens feedback, uansett om det var for & bekrefte, avkrefte eller for a veilede
elevene videre. Det kan vise at elevene var kjente med den larerstyrte IRF-strukturen som
samtaleform. Nar kommunikasjonsformen er gjenkjennbar for elevene mener Johnsen-Heoines
og Alre (2012b, s. 22) at den lererstyrte strukturen gir elevene en trygghetsfolelse. Dette kan

gi IRF-mensteret en sterk posisjon 1 klasserommet da trygghet er viktig for & delta 1 samtaler.
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5.1.2 Koordineringspotensial

Hana (2012, s. 37) definerer koordineringspotensial som kvalitet ved samtalene som oppstar
nar alle deltakerne har mulighet, evne og legitimitet til & pavirke koordineringen av meninger
1 samtalen. Men andre ord fokuserer denne kvaliteten pa bidragene alle, bade elever og lerer,
gir og far mulighet til & gi. Empirien viser at det gjerne er leereren som far koordinere
meninger 1 IRF-samtaler ved at det er hun som styrer samtalene. I figur 4.6 far ikke Erika
muligheten til & bidra med meningen sin, ved at leereren avbryter bidraget hennes og fortsetter
med egne meninger rundt lesning av matematikkoppgaven. Det viser Erikas manglende
mulighet til & koordinere meninger 1 samtalen, og lererens sterke posisjon som styrer av
samtalen til & pavirke koordineringen av meninger i samtalen. Det viser at laereren har et stort
koordineringspotensial i IRF-samtalen, samtidig som den lererstyrte strukturen gir elevene
mindre potensial til & koordinere meninger. Elevenes manglende mulighet til & koordinere
meninger 1 samtalen kan vaere uheldig, da elevene sitter inne med mye kunnskap og andre
mater og tenke pa og derfor kan ha utbytte av a dele kunnskap med hverandre (Streitlien,
20009, s. 47). IRF-samtalenes utvelgelsesstruktur kan ogsé svekke elevenes mulighet og evne
til & koordinere meninger i samtalen. Nar laerer-F velger ut elever blant handsopprekking eller
ber enkeltelever som ikke rekker opp handa om & svare, deles bare ett elevsvar til leererens
sporsmdl. Da far ikke alle elevene legitimitet og mulighet til & bidra, selv om de kanskje
hadde lgst oppgaven pa en annen mate, eller hadde et annet svar. I tillegg har kapittel 5.1.1
vist at de elevene som er raskest 1 utregningen far muligheten til &4 svare under IRF-mensteret,
ved at lerer-F velger ut elever innen to sekunder og laerer-H lar elevene svare fritt. Det forer
til at elevene som forst kommer med svaret har sterre evne og mulighet til & pavirke
koordineringen av meninger i undervisningssamtalen. Figur 4.9 viser at eleven far lite tid til &
bidra i lerer-elev-samtalene ogsa, ved at lerer-F gir ny feedback til Einar hvis ikke Einar har
forklart tankegangen sin innen to sekunder. I folge Rowe (referert 1 Streitlien, 2009, s. 147)
vil lite tenketid 1 kommunikasjonsformen fore til at mange elever vil falle fra matematikken
fordi de ikke er raskt ute med deltakelse i samtalen. Samtidig er det viktig at laereren ikke gir
for lang tid heller, da elevene kan fole at de blir utsatt for et unedig press. Det som viser seg 1
Rowes (referert 1 Streitlien, 2009, s. 147) studie er at en pause pé tre sekunder eller mer forte
til endring 1 elevenes sprak og i elever og lereres forventning og holdning til hverandre, ved
at elevsvarene ble mer utfyllende og bidro til mer innhold 1 samtalen. Samtidig viste leereren &
bruke elevsvarene mer. Ut fra Rowes (referert i Streitlien, 2009, s. 147) studie kan derfor
leererens tdlmodighet til & vente pa elevbidrag vere viktig for samtalens fortsettelse, og

elevenes mulighet til & bidra 1 samtalen. Det kan vise at IRF-mensteret som
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kommunikasjonsform har potensialet til & vaere en samtale med koordineringspotensial, ved at
leereren bruker noen sekunder ekstra pé a gi elevene tenketid. Slik kan flere fa mulighet, evne
og legitimitet til & bidra 1 IRF-samtaler og slik pavirke koordineringen av meninger i
samtalens fortsettelse. Dermed viser dette avsnittet at IRF-mensteret har en samtalestruktur
som ikke gir gode forutsetninger for at elevene kan koordinere meninger i samtalen, men at
det foreligger et potensial 1 leererens ventetid til & bedre kommunikasjonsformens

koordineringspotensial.

Figur 4.5 viser hvordan IRF-mensteret dpner for elevbidrag i form av kortfattede svar, ved at
leerer-H speor elevene etter det konkrete svaret og Eirik og Erika svarer med kortfattede svar.
Da viser empirien at elevenes mulighet til & bidra 1 samtalen ofte handler om deres kortfattede
svar pa lererens initiering og feedback. Det kan vise at elevenes mulighet til 4 koordinere
meninger 1 samtalen handler om & koordinere kortfattede svar. I folge Bjorkds og Bulien
(2010, s. 28) viser kortfattede elevbidrag i form av svar til ikke-autentiske talehandlinger, da
de ikke er autentisk utforskende. De vil si at elevene forhindres i1 & holde seg utforskende til
matematikken ved at lereren styrer samtalen mot kortfattede svar pa spersmélene og uten
inkludere andre elevbidrag. Det viser at elevenes bidrag i form av kortfattede svar ikke
inkluderer en sparrende holdning til matematikken, og siden elevbidragene gjerne blir
bekreftet som riktig eller galt uten at det blir sett n&ermere pa losningsmetoden pévirker ikke
elevbidragene samtalens fortsettelse. Ut fra det kan elevenes ikke-autentiske talehandlinger 1
IRF-mensteret bidra til at elevene ikke fér like muligheter til & uttrykke meningene sine, noe

som forer til liten mulighet til & koordinere meninger og pavirke samtalens fortsettelse.

5.1.3 Metakognisjon

Schneider (2008, s. 116,119) betegner metakognisjon som innsikt i egne tankeprosesser.
Metakognisjon i matematikk inneberer samtaler som stimulerer til tenking over egne
refleksjoner, tankeprosesser og ideer. IRF-mensteret i1 tradisjonell matematikkundervisning
preges av lareren som styrer samtalene. Forskningen viser at elevene i liten grad far utvikle
sin metakognitive bevissthet 1 IRF-mensteret, ved at det er lererens metakognitive bevissthet
som kommer til uttrykk. Det viser seg ved at det ofte er laereren som forklarer sin egen eller
leerebokas tankeprosesser og ideer rundt lesning av oppgaver. Det forer til lite stimulering av
elevenes refleksjoner rundt egen tenkning av matematiske problemer. Figur 4.10 viser
hvordan lerer-H gir informasjon til Elias om hvordan han kan tenke for 4 lase oppgaven, altsa

losningsmetode for matematikkoppgaven. Streitlien (2009, s. 24, 26-27, 31-32) hevder at en
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slik informasjonsoverfering er viktig for elevenes lering av matematisk fakta ved at det
stotter elevene videre 1 arbeidet for & mestre nye oppgaver. Larer-H gir Elias informasjon om
en metode for oppgavelesning der Elias responderer med & gi rett svar, og viser dermed at han
er med pé lesningen av oppgaven. Samtidig virker han usikker rundt oppgavelosningen ved at
han responderer sperrende. Det er mulig eleven gjor dette for & bekrefte at han har forstatt
leererens informasjon riktig, eller sd kan det vise til elevens usikkerhet rundt lgsningen.
Dersom larer-H hadde gitt eleven feedback 1 form av "hvorfor tror du 42 del pa seks er 7?7
ville Elias fitt storre mulighet til & tenke over egen tenkning. I folge Desoete (referert i Holm,
2012, s. 49) kan feedback som drefter og informerer om mater & lose oppgave pa, trene
elevene pa a sette ord pa egne tanker. Da kan arbeid med matematikkoppgaver 1 form av
metakognitive refleksjoner skape grunnlag for bedre utvikling av matematikkunnskaper.
Forskning peker ogsé pa at elever vil utvikle en bedre metakognitiv hukommelse hvis de far
muligheten til & tenke over egen tenkning (Schneider, 2008, s. 119). Ut fra figur 4.10 kan det
dermed vise seg at lererens initiering 1 IRF-mensteret gjerne forer til elevsvar som evalueres
av laereren, 1 stedet for & gi feedback som kan hjelpe eleven videre mot det Vygotskij (1978, s.
85-87) betegner som elevenes proksimale utviklingssone. Det vil si feedback fra lereren som
stimulerer til utvikling gjennom samtalen, der forstaelsen utvikles i en dynamisk prosess
mellom lerer og elever. Ettersom IRF-monsteret i mange tilfeller evaluerer elevenes
kortfattede svar gir forskningen forstaelse for Mehans (1979, s. 52) beskrivelse av den
leererstyrte tredelingsstrukturen som IRE-menster. Likevel er figur 4.14 et samtaleutdrag fra
IRF-mensteret som viser hvordan lareren initierer til spersmél som dpner for elevenes
metakognitive bevissthet rundt svarene sine. Her spor lerer-F hvordan Elsa har tenkt da hun
fant ut svaret, og Elsa forklarer hva hun tenkte for & finne ut hvor mange sjokoladebiter hun
fikk for femti kroner. Det viser at Elsa far fortelle om sin lgsningsmetode, ved at laereren
stiller hvordan-spersmal. Dermed viser dette at lereren har et ansvar for & trekke fram
potensialet IRF-mensteret har til & stille “hvordan”-spersmal 1 stedet for ”hva”-spersmal, og
slik dpne for at elevene fér fortelle om sine lesningsmetoder framfor kortfattede svar. Da vil
kommunikasjonsformen bidra til & gjere tankeprosesser 1 matematikk synlig, og 1 sterre grad
sikre at elevene tenker over egen tenking for slik & utvikle sin metakognitive bevissthet 1

losning av matematikkoppgaver.

En mulig arsak til at leereren 1 mindre grad stiller hvordan-spersmal kan vare at det tar lengre
tid, og 1 et klasserom med mange elever kan det vare en utfordring med tanke pa

matematikktimens tidsramme. Elevene vil sannsynligvis ogséa bruke lengre tid pé & forklare
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tankeprosessene dersom de ikke har fitt mulighet til 4 ove seg pd dette. Min empiri viser at
leereren ikke venter lenge nok pé elevenes forklaringer pd tankeprosesser og lasningsmetoder,
ved at hun er rask med & foresla hva hun selv tror elevene tenker 1 losningsprosessen. Figur
4.9 viser at lerer-F forklarer Einar hvordan han har tenkt; forst bare 1 hodet og s gjennom a
synge en sang. Einar responderer umiddelbart med & si seg enig i lerer-Fs forslag pad hvordan
han selv tenkte 1 utregningen. Samtidig viser samtaleutdraget at Einar forteller at han “tok
bare gange” da han skulle forklare hvordan han fant ut 8 gange 9. Det kan vise at Einar synes
det er vanskelig & gi en tydelig beskrivelse av egen tankeprosess 1 oppgavelosingen, noe som
kan tyde pd at han ikke har fitt mulighet til 4 ove seg pé dette tidligere. Dermed kan figur 4.9
vise at lereren 1 lererstyrte samtaler inviterer til stimulering av elevens metakognisjon, ved at
hun sper hvordan eleven tenker, men at hun ikke tar seg tiden til & here elevens tankeprosess
for hun forklarer det for han. Matematikkundervisningens instruksjon i metakognisjon kan
samtidig bedre leringen ved at informasjon om maéter & lose oppgaven pa kan hjelpe elevene
til & reflektere over egen tenking. Forskning viser at en slik vinkling pa metakognitiv
opplering 1 den daglige undervisningen har god effekt pa elevenes laeringsprosess. Dermed
kan slik metakognitiv opplering gi grunnlag for bedre utvikling av matematikkunnskaper
(Desoete & Veenman; Lockl & Schneider; Schneider; Desoete referert i Holm, 2012, s. 47-
49). Samtidig er det viktig & presisere at metakognisjon i matematikkopplering ogsa
inneberer at elevene skal bli klar over egne tankeprosesser, og derfor er det viktig at elevene
har evne til & vurdere egne losningsforslag. Bevissthet rundt en slik vurdering forutsetter
refleksjon over valg og kontroll over egne tankeprosesser (Desoete & Veenman referert 1
Holm, 2012, s. 47-48). Dermed kan figur 4.9 vise at leereren bidrar til utvikling av elevens
metakognitive bevissthet ved & instruere, informere og veilede, da laereren gir eleven flere
mater & lose oppgaven pa. Det kan videre fore til at eleven reflekterer over egen tenking.
Samtidig er det en mulig svakhet at eleven ikke far forklare egne tankeprosesser, da vurdering
av egne losningsforslag og tankeprosesser er en viktig egenskap 1 elevens metakognitive

bevissthet.

Figur 4.11 er et samtaleutdrag som viser hvordan IRF-mensteret kan inkludere elevenes
metakognitive bevissthet under felles gjennomgang. Dette foregér ved at Eirik tar initiativ til &
be om 4 fa fortelle sin lesningsmetode, og lerer-F tildeler han ordet og gir han mulighet til
dette. Da forklarer Eirik hvordan han har lgst oppgaven og viser til sin metakognitive
bevissthet rundt oppgaven. Det kan vise at IRF-mensteret bidrar til refleksjon rundt egen

tenking, og kan apne for at elevene far trene pé a forklare egne tankeprosesser for andre.
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Ettersom dette foregér ut fra elevens eget initiativ kan det tyde pa at selvsikre og frimodige
elever fér starre mulighet til & utvikle sin metakognitive kompetanse. I folge Desoete (referert
1 Holm, 2012, s. 49) gir opplering i metakognisjon i matematikkundervisning bedre
ferdigheter 1 metakognisjon og matematikk. Det kan understreke viktigheten av laererens
ansvar til 4 inkludere elevbidrag som uttrykker deres metakognitive bevissthet 1
matematikkundervisningen. Da kan kanskje flere elever f4 muligheten til & utvikle sin

metakognitive bevissthet, som viser seg er viktig for leering og utvikling 1 matematikk.

5.1.4 Inkludering av muntlige ferdigheter

Laereplanverket for Kunnskapsloftet (Saabye, 2016, s. 37) sier at muntlige ferdigheter i
matematikk skal bidra til & skape mening 1 faget ved a lytte, tale og samtale om matematikk. I
tillegg mener Utdanningsdirektoratet (2015) at ferdighetene er en forutsetning for leering og
utvikling 1 matematikk. Tale og samtale handler om & gjore seg opp en mening, stille
sporsmal, argumentere, kommunisere ideer og drefte matematiske problem, strategier og
losninger med andre. [ tillegg har jeg valgt & se nermere pa lytting gjennom Alre og
Skovsmoses (2002, s. 62) definisjon pa aktiv lytting. Dermed vil de muntlige ferdighetene

tale, samtale og aktiv lytting draftes opp mot IRF-mensteret som leringssamtale.

IRF-monsterets koordineringspotensial viser samtalens mulighet til & la alle deltakere bidra
med koordinering av meninger 1 samtalen. Kapittel 5.1.2 viser dermed at lererens
dominerende posisjon i samtalen bidrar til at det er leereren som far mulighet til & stille
sporsmdl og kommunisere ideer. Nér elevene etterfolger lererens metoder viser det at elevene
far lite mulighet til & stille spersmél, argumentere og kommunisere ideer. Figur 4.4 viser at
Eirik og Elsa kommuniserer ideer og argumenterer 1 form av konkrete svar. Ved at Elsa
forteller hvilket svar hun heller tror er rett, argumenterer hun gjennom svaret, og det er ingen
som lurer pd hvorfor elevene fikk sa ulike svar eller hva som bidro til dette. Disse kortfattede
argumentasjonene og ideene viser igjen at elevene forhindres fra & stille seg utforskende til
matematikken, som Bjerkés og Bulien (2010, s. 28) karakteriserer som ikke-autentiske
talehandlinger. Nar elevene far argumentere og delta muntlig gjennom ikke-autentiske
talehandlinger pavirkes deres utvikling av muntlige ferdigheter, ved at de ikke far utforske
matematikken, argumentere og kommunisere ideer. Lareplanverket for Kunnskapsleftet
(Saabye, 2016, s. 37) mener muntlige ferdigheter skal g fra delta i samtaler om matematikk
til & drefte matematiske problem. Hvordan kan denne utviklingen oppsta nér elevene ved IRF-

mensteret 1 stor grad bare far muligheten til & uttrykke kortfattede svar? Min forskning viser
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at elevene 1 liten grad far stille spersmal, kommunisere ideer, argumentere og drofte
matematikk, med mindre elevene initierer til dette selv. Figur 4.11 er et eksempel pa hvordan
Eirik initierer til & forklare losningsmetoden sin. Dersom lereren i IRF-undervisning hadde
brukt mer tid pa a la elevene forklare, ville da utfallet blitt det samme i form av kortfattede
svar? Rowe (referert i Streitlien, 2009, s. 147) mener pause pa tre sekunder eller mer er viktig
for & fa mer utfyllende svar fra elevene, samtidig som laereren bruker elevsvarene mer i
undervisningen. Det viser at lererens talmodighet er et viktig bidrag i den matematiske
samtalen for & gi elevene mulighet til utvikling av muntlige ferdigheter. IRF-mensteret sier
ingenting om at leereren skal fremme kortfattede svar, derfor kan laererens tidsbruk ha bidratt
til empiriens resultater som viser utfordringer knyttet til elevenes utvikling av muntlige
ferdigheter. Dermed er det grunn til & sperre om det er en mulighet for at IRF-mensteret

kunne bidratt til bedre utvikling av muntlige ferdigheter hvis leereren tok seg mer tid?

I folge Alre og Skovsmose (2002, s. 62) foregar aktiv lytting nar elevene stiller spersmal og
gir ikke-verbal stotte nar de prover & finne ut hva den andre mener. Derfor er det interessant &
drofte IRF-mensterets bidrag til aktiv lytting under kommunikasjonsformen, som viktig
ferdighet som bidrar til utvikling og laring 1 matematikk. Det empirien viste under de felles
gjennomgangene ved IRF-mensteret var at bare noen elever rakk opp hinda, selv om de bare
var syv elever. Ettersom handsopprekking er et ikke-verbalt uttrykk som responderer pa det
leereren har sagt, kan det vise at bare de elevene som rakk opp hénda lyttet, forsto eller hang
med pa lererens tale. Et eksempel fra lerer-Hs avsluttende gjennomgang viser at hun sper om
alle er enige, og bare noen svarer ja. Dette kan ogsa vise at bare noen lyttet eller at alle ikke
var enige. Med tanke pé at det finnes mange former for ikke-verbale uttrykk som respons pa
leererens bidrag, kunne det vert nyttig om jeg hadde en ren observaterrolle for & lettere kunne
oppfatte disse. Ut fra det er det vanskelig & si om felles gjennomgang med IRF-mensteret som
kommunikasjonsform fremmer den muntlige ferdigheten a lytte. Empirien viser at det er lite
handsopprekking og verbal respons fra noen elever, noe som kan tyde pé at noen ikke lytter,
ikke forstér eller ikke henger med. IRF-mensteret 1 leerer-elev-samtalene viser at elevene gav
respons som “mm”, noe som viser at elevene svarer pa lererens bidrag og dermed er en aktiv
lytter. Figur 4.9 viser Einar som responderer lerer-Hs feedback, og viser gjennom responsen
at han lytter og henger med pa det hun sier. Det jeg umiddelbart tenker etter denne
observasjonen og dreftingen er at selv om IRF-mensteret skaper stillhet trenger det

nodvendigvis ikke & fore til lytting.
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5.2 IC-modellen som lceringssamtale

5.2.1 Organisering av samtalen

Nystrand et al. (referert i Streitlien, 2009, s. 19) beskriver dialogisk organisert undervisning
som interaksjon mellom deltakerne, der bade elever og lerere er kilde til verdsatt kunnskap.
Gjennom interaksjonen er malet & omforme kunnskap 1 motsetning til & overfore den. Det vil
si at et viktig kjennetegn ved dialogisk kommunikasjonsform er at deltakerne tar del i det som
blir sagt. I folge Alre og Skovsmose (2002, s. 62) er aktiv deltakelse 1 det som blir sagt en
forutsetning for at IC-modellen skal fungere som kommunikasjonsform, ved at deltakerne er
til stede og gir oppmerksombhet til hverandres tanker og ideer. Den tredje matematikktimen
jeg deltok 1 var preget av undersekende matematikkundervisning ved at elevene skulle
utforske en NonStop pose. Utforskningen viste til varierte oppgaver, der de blant annet skulle
finne ut hvor mange NonStop det var i posen, fordeling av farger og hvor mye én NonStop
veide, uten losningsforslag pa problemstillingene. Dermed matte elevene undersoke dette pa
”egen hdnd”. Da deltar elevene i det Alre og Skovsmose (2002, s. 51) beskriver som et
undersokelseslandskap der elevene 1 fellesskap far muligheten til 4 forholde seg sperrende til
matematikken, som igjen beskriver og legger til grunn for [C-modellen som en samtalemodell
for undersgkende samarbeid. Da elevene undersgkte oppgavene nermere viste de
oppmerksomhet rundt problemet (kontakte), stilte undersekende, oppklarende spersmal for &
oppdage problemet (oppdage), forklarte og utdypet matematiske problemer (identifisere),
framsatte synspunkt og holdt kollektiv refleksjon (advokere), gjorde tankene offentlig og
tilgjengelig som ressurs (tenke hoyt), utforsket alternative muligheter (utfordre) og gav
hverandre feedback 1 form av bekreftelse, ros og kritikk (evaluere). Disse samtalehandlingene
representerer syv av IC-modellens atte dialogiske samtalehandlinger. Alre og Skovsmose
(2002, s. 65) mener ikke at alle samtalehandlingene ma forekomme, men at IC-modellen ma
ses pa som en modell som hekter flere samtalehandlinger sammen. Figur 4.12 er et eksempel
pa hvordan et samtaleutdrag 1 undersekende matematikkundervisning viser til flere
samtalehandlinger fra IC-modellen, ved at elevene blant annet identifiserer problemet,
advokerer ved & holde kollektiv refleksjon, utfordrer problemet og tenker hayt. Figur 4.12
viser dermed at det oppstar en interaksjon mellom deltakerne, bade elever og laerer-F, der de
sammen utvikler forstaelse for at 121,5 ikke kunne vare svaret. Slik ble bade elever og lerer
kilde til verdsatt kunnskap ved at flere deltakere forklarer sine tankeprosesser, og
samtalehandlingen blir derfor et eksempel pa hvordan IC-modellen kan beskrives som en
dialogisk organisert undervisningssamtale. Her omformes kunnskap, 1 stedet for & overfore

kunnskapen. Ut fra det er IC-modellen en modell for hvordan undersekende prosesser kan gi
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rom for dialogisk lering, ved at deltakernes interaksjon bidrar til & dele tanker og ideer med
hverandre for & utvikle en felles forstaelse der alles kunnskap er verdsatt (Alre & Skovsmose,
2006, s. 111-112, 124). I folge Vygotskij (1978, s. 57) er det interaksjonelle miljo en kraftfull
kilde til leering ved at elevenes tankevirksomhet starter som relasjoner mellom mennesker.
Reusser (2000, s. 18) mener ogsé at leringsmilje som vektlegger sosiale interaksjoner som
orienterer seg mot utvikling av forstéelse er blant de mest effektive undervisningsdesignene
for alle elever, uansett klassetrinn eller matematiske evner. Ut fra det vil IC-modellen som
dialogisk organisert undervisning rette seg mot a utvikle felles forstaelse, ved at larer og

elevers interaksjoner er kilde til verdsatt kunnskap.

Med utgangspunkt i IC-modellen som dialogisk organisert undervisningssamtale viser det seg
at undersgkende matematikkundervisning gir elevene mulighet til 4 dele sine tanker og f4 ta
en aktiv del 1 lesning av matematikkoppgaven. I figur 4.3 kommer det fram hvordan Eirik og
Endre far muligheten til & diskutere, for sammen a utvikle en felles forstielse for hvor tung én
NonStop kan vere. Gjennom & diskutere dette utvikler de en felles forstielse for at den ikke
kan vere ett gram, men etter hvert foreslar de at den ma vere nermere 0,4. En slik
kunnskapsdeling viser hvordan elevene kan stotte hverandre i1 l&eringsprosessen gjennom
kritiske spersmél, samtidig som det fremmer kunnskapen elevene sitter inne med (Streitlien,
2009, s. 31-33, 47). Det kan vise til Bruners (1997, s. 69) begrep stillasbygging, der elevene
fungerer som stette til hverandre 1 laeringsprosessen. Det foregikk ved at Eirik og Endre
brukte kunnskapen sin til & forklare hvorfor NonStopen ikke kan veie 1 eller 0,5 gram. Da
stotter elevene hverandre med hver sin kunnskap fram mot riktig svar. Gjennom det kan
stillasbyggingen ses pa som et redskap for a fremme en felles forstdelse for hva svaret ikke
kan bli, og ut fra det rette seg mot hva svaret kan bli. Doyle (referert i Streitlien, 2009, s. 32)
mener stillasbygging som redskap kan gke muligheten for elevenes laering. I dette tilfelle
kunne det veert fint med en lerer til stede som kunne fortsatt veiledningsprosessen mot et mer
presist og korrekt svar, siden elevene avsluttet droftingen bratt med at Eirik slo gjennom og
bestemte at svaret var 0,4 selv om Endre ikke var helt enig. Ettersom samtalens begynnelse
videreutviklet Eiriks losningsforslag fram mot nye alternativer, viser forskningen at IC-
modellen &pner for kunnskapsdeling der elevene far innsikt og forstaelse for det matematiske
problem. I folge Johansen-Hoines et al. (2012, s. 19) er dialogiske samtaler en forutsetning for
a oppna innsikt og forstaelse av lasningsprosesser 1 matematikk, ved at dialogiske samtaler

apner for kritisk vurdering av resultater, noe dette samtaleutdraget viser.
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Selv om IC-modellen og dialogisk organisert undervisning vektlegger elevaktivitet viser
empirien at leereren er en sentral kilde til kunnskap. Det at leereren kommenterer, stiller
sporsmal eller oppmuntrer til 4 la elevene forklare hverandre viser seg a vere viktig for &
utvikle kunnskap og skape felles forstaelse. Hattie og Timperley (2007, s. 81, 102) mener slik
feedback kan gke innsats, motivasjon og engasjement og dermed bidra til sterre forstéelse.
Dette viste seg som viktig da leereren métte passe pa at gruppene ivaretok alle deltakerne og
inkluderte hele gruppa i1 kunnskapsutviklingen, slik at alle fikk en felles forstaelse. Pa den
maten ble ogsa lereren kilde til verdsatt kunnskap, samtidig som kommunikasjonsformen la
til rette for at elevene skulle fi veere kunnskapsutviklere. I forhold til leererens feedback under
den undersgkende matematikkundervisningen viste empirien at leereren hoppet oftere inn 1
samtalen ndr timen narmet seg slutt. En drsak kan vere at lereren foler det gir fortere dersom
elevene folger hennes veiledning, ved at elevene kunne virke usikker pa egne forklaringer.
Figur 4.13 er et eksempel pé Elsas usikkerhet rundt egen forklaring ved at hun neler nar hun
forklarer 1 form av ofte & si ”eh”. Streitlien (2009, s. 47) mener det er viktig for elevenes
leering at forholdene legges til rette slik at ogsa elevene far anledning til & dele kunnskap med
hverandre. Elevenes usikkerhet og undervisningens tidsramme kan bidra til at leereren oftere
gir feedback til elevene, og dermed 1 mindre grad legger til rette for elevenes egen

kunnskapsdeling.

5.2.2 Koordineringspotensial

Alre og Skovsmose (2002, s. 49-51) forteller at IC-modellen forutsetter likeverdighet, noe
som viser at kommunikasjonsformen krever koordineringspotensial hos alle deltakerne. Hana
(2012, s. 37) definerer koordineringspotensial som kvalitet ved samtaler som oppstar nér
elever og lerere far mulighet, legitimitet og evne til & pavirke koordineringen av meninger i
samtalen. Spersmalet blir om det 1 virkeligheten dpner for et likeverdig
koordineringspotensial i [C-modellen blant alle deltakerne? Samtaleutdraget fra figur 4.7
viser hvordan Erika og Elsa far mulighet til & koordinere meninger om hvordan gruppa skal
finne ut hvor mange NonStop det er 1 posen. Det vil si at deres koordinering av meninger har
betydning for samtalens fortsettelse. I samtaleutdraget deltar ogsa larer-F ved at hun gir
feedback til elevene nar de henvender seg til henne. Det viser at bade elever og lerere far
muligheten til & bidra med koordinering av meninger 1 samtalen. Strandberg (2014, s. 81)
mener elevmedvirkning i samtalen er spesielt viktig fordi elevene kjenner seg involvert og
delaktig i aktivitetene og oppgavene som pagar. Slik elevmedvirkning er i folge Strandberg

(2014, s. 82) en grunnleggende forutsetning for leering og utvikling i skolen, fordi
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medvirkning handler om & undersegke, eksperimentere, utvikle og forandre. I samtaleutdraget
fra IC-modellen undersgker Erika og Elsa losningsforslag gjennom kollektiv refleksjon, og
tankene blir et redskap 1 oppgavelesningen ved at tankene gjores offentlig. Det viser at
koordineringspotensialet apner for elevmedvirkning som er viktig for leering og utvikling hos
elevene. I tillegg sier Strandberg (2014, s. 85) at kommunikasjonsformer som skaper et
likeverdig samarbeid mellom likeverdige deltakere muliggjor en frihet til & laere hverandre og
a leere av hverandre. Empirien viser at Erika og Elsa fikk frihet og mulighet til & lere
hverandre og av hverandre, ved & dele ideer for losning av oppgaven. I tillegg viser figur 4.7
Erika, Elsa og Eirins sperrende tilneerming til matematikken, noe som viser at talehandlingene
springer ut fra en undring og et enske om & finne ut noe. Nar elevene har en slik sperrende
tilneerming til matematikken beskriver Bjorkas og Bulien (2010, s. 25) det som autentiske
utforskende talehandlinger, som er med pa & skape et sperrende og undersgkende fellesskap 1
matematikklasserommet. Empirien viser derfor at elevene forholder seg sperrende til losning
av matematikkoppgavene, noe som viser at autentisk utforskende talehandlinger har en
naturlig plass 1 IC-modellen. I folge Bjorkds og Bulien (2010, s. 35) er det viktig & inkludere
autentisk utforskende bidrag i matematikkundervisningen fordi det er viktig for elevenes
utforskende holdning til matematikken og elevenes lering av bestemte matematiske
kunnskaper. Ettersom koordineringspotensialet handler om & komme med bidrag for & finne
ut noe, vil autentiske utforskende talehandlinger bidra til at elevene far mulighet til & pavirke

koordineringen av meninger 1 samtalen, slik som Elsa og Erika gjer 1 figur 4.7.

Spersmélet blir om de to andre elevene 1 gruppe 1, Eirin og Einar, fikk samme frihet? Figur
4.7 viser at Eirins forslag blir ignorert ved at hun blir avbrutt, og Einar deltar ikke verbalt i
samtaleutdraget. Ettersom Eirin ikke fikk komme med sitt spersmal fikk ikke alle deltakerne
like muligheter til & respondere og initiere og pa den maten bidra med meninger i samtalen.
Wenger (referert i Hana, 2012, s. 39) knytter det at enkelte elever har storre mulighet til &
koordinere meninger i samtaler, til verdisetting av ulike meninger. Det vil si at enkelte
meninger tillegges storre verdi enn andres, og elevene kan oppleve at enkelte elever eier
meningene 1 fellesskapet. I samtaleutdraget fra figur 4.7 knyttes det derfor en verdisetting til
elevenes bidrag, ved at Eirins bidrag blir ignorert og dermed ikke verdsatt. Da har det dannet
seg en form for verdivurdering 1 gruppa der noen elevers meninger har storre verdi enn
andres. Figur 4.8 viser at det ogsa i gruppe 2 knytter seg verdivurdering til enkelte elevers
bidrag i gruppa. Samtaleutdraget viser at Endre og Eirik ikke lytter til Elias lesningsmetode

ved at de ber han om 4 ikke snakke. Det viser at elever 1 grupper pa tre stykker ogsa far
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forskjellig mulighet til & koordinere samtalens fortsettelse, der noens meninger verdsettes
heyere enn andres. Staples (referert 1 Hana, 2012, s. 40) mener at elevers mulighet til &
koordinere pavirker deres forstielse. Elever ber derfor f4 muligheten til & danne sine
meninger 1 diskusjon med andre (Oers referert 1 Hana, 2012, s. 40). Dermed kan forskningen
vise at selv om IC-modellen lar elever koordinere meninger i samtalen og slik pavirke
samtalens fortsettelse, betyr det nedvendigvis ikke at alle elever fir denne muligheten. Nar
det oppstér en forskjell 1 elevenes mulighet til & koordinere meninger i samtalen blir det
vanskelig & argumentere for en likeverdig mulighet til & koordinere meninger og dermed

pavirke samtalens fortsettelse.

I tillegg viste figur 4.7 at Einar ikke deltar 1 samtaleutdraget. En mulig grunn til dette kan
vaere at Einar ikke har godtatt invitasjonen til & delta 1 samtalen. I felge Alre og Skovsmose
(2002, s. 50) mé eleven akseptere invitasjonen til 4 delta i et undersekelseslandskap for at det
skal bli mulig a delta pa en likeverdig mate. En annen grunn kan vere at forholdene, bade
situasjon, kommunikasjonsform og oppgaver, ikke er tilpasset elevens forutsetninger, og da
kan det vaere vanskelig & argumentere for at alle elever har lik evne og mulighet til & delta i
koordineringen av meninger i samtalen. Uavhengig av arsak mener Strandberg (2014, s. 49,
84) at alle parter ma fa oppleve at de far bidra for at det skal oppsta god kvalitet pa dialogen,
og at hvis elevene forventes & bidra med sin kreativitet i leeringsprosessen sa vil elevene bidra
med sine meninger. Ettersom forskningen har dreftet at IC-modellen er en dialogisk
organisert undervisningssamtale kan noen elevers manglende koordineringspotensial 1
samtalen vise at deres bidrag av koordinering ikke er forventet, og at kvaliteten pa
koordineringspotensialet i IC-modellen nedvendigvis ikke er sd god. Derfor undrer jeg meg
over om ansvaret til & sette forventninger til elevbidrag i form av koordinering av meninger,
settes pa elevene selv ved undersekende matematikksamtaler? Ut fra det kan forskningen vise
at leereren har en viktig rolle med a sikre at koordineringspotensialet er tilgjengelig for alle
elever. | folge Hattie og Timperley (2007, s. 81, 102) kan lareren gke innsats og engasjement
med & oppmuntre, oppklare og veilede elevene. Da kan laererens rolle bli et effektivt

virkemiddel som forbedrer undervisningssamtalene og elevenes lering og utvikling.

5.2.3 Metakognisjon
Alre og Skovsmose (2006, s. 124) sier at flere dialogiske samtalehandlinger mé finne sted 1
samtalen for at den skal karakteriseres som en IC-modell. Samtalehandlinger fra IC-modellen

som er funnet 1 empirien vil i dette avsnittet dreftes opp mot utviklingen av elevenes
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metakognitive bevissthet. Schneider (2008, s. 116) definerer metakognisjon som tenking over
egne refleksjoner og tankeprosesser. I figur 4.12 vises et samtaleutdrag karakterisert av IC-
modellen ved at flere dialogiske samtalehandlinger opptrer. Her identifiserer elevene det
matematiske problem ved at Elsa og Erika forklarer matematiske ideer for hvorfor svaret ikke
kan bli 111,5 eller 121,5. De utdyper matematiske ideer, fremsetter synspunkter og forslag til
undersokelse gjennom kollektiv refleksjon, noe som viser til samtalehandlingen & advokere.
Samtalehandlingen & tenke hoyt fremkommer ved at elevene gjor tankene om
losningsmetodene offentlig og tilgjengelig som ressurs i samtalen. Erika og Elsa utforsker
hverandres muligheter som alternativer til hvorfor svaret ble feil, noe som viser til
samtalehandlingen & utfordre. Alle disse samtalehandlingene som er representert i figur 4.12
utvikler elevenes metakognitive bevissthet, ved at Elsa og Erika uttrykker sine tanker og ideer
for gruppa og identifiserer og utforsker det matematiske problemet, som handler om at svaret
ikke kan bli 111,5 eller 121,5. Nar de deler losningsmetodene sine ma de tenke over egne
tankeprosesser for & kunne uttrykke seg og gjore tankene forstéelig for andre i1 gruppa. Det
bidrar til at samtalehandlingene 1 IC-modellen stimulerer til utvikling av elevenes
metakognitive bevissthet 1 matematikk. Alre og Skovsmose (2002, s. 107) mener at elever kan
leere av dialogiske prosesser, ved at elevene mé dele sine ideer og forstdelser med hverandre.
De bruker begrepet ”learning by talking” for a beskrive hvordan elevene kan utvikle sin
forstaelse gjennom 4 uttrykke egne ideer og tankeprosesser. Nunes & Bryant og Gergen
(referert i Holm, 2012, s. 79) mener at elevenes evne til & uttrykke matematikken med egne
ord og begreper ved hjelp av spriket er en mate & gi uttrykk for deres egen oppnadde
forstaelse. Figur 4.12 viser dermed at Erika og Elsa har oppnéadd forstéelse for at deres
losningsmetode ikke kunne fore til det korrekte svaret. Det viser at samtalehandlingene bidrar
til & stimulere elevenes metakognisjon ved at de fremmer elevenes bevissthet og forstaelse

rundt det matematiske problem.

Schneider (2008, s. 119) forteller at elever som tidlig laerer seg a tenke over egen tenking og
losningsstrategier kan vise bedre metakognitiv hukommelse senere. Derfor er det viktig &
reflektere over egen tenking, losningsprosesser og strategivalg for elevenes lering og
utvikling 1 matematikkfaget. Empirien viser at det kan veare vanskelig for elevene a reflektere
over egne tankeprosesser pa en slik méte som gjor det mulig for elevene & forklare tankene til
andre. Dette kommer fram 1 figur 4.13 der Elsa er usikker pd egen méite & forklare brek ved at
hun ofte sier ”eh”. Det at Elsa sier ”eh” betyr i folge Nilssen (2012, s. 49) at hun neler, er

usikker eller méa tenke seg om. Det kan vise at Elsa trenger a trene pa a uttrykke sine
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tankeprosesser, for gjennom det a utvikle egen metakognitive bevissthet. Desoete (referert 1
Holm, 2012, s. 49) sier at trening 1 metakognisjon kan foregéd gjennom 4 sette ord pa egne
tanker og gi forslag til lesningsmetoder. Det viser at figur 4.13 er et eksempel pa at trening i
metakognisjon kan finne sted 1 IC-modellen, og at empirien tyder pa at slik trening er

nedvendig ved at elevene virker usikker pd & uttrykke egne tankeprosesser.

Empirien kan vise at noen elever fér uttrykke seg oftere enn andre ved at enkelte elever har
mer taletid, og at noen styrer samtalen 1 storre grad enn andre. Nir noen elever har evne til &
uttrykke seg muntlig om matematikken gjennom ofte a ta ordet, kan det vise at enkelte elever
har sterre mulighet til & forklare egne tanker og slik utvikle sin metakognitive kompetanse. |
folge Schneider (2008, s. 119) er det viktig at alle elevene far denne muligheten for & kunne
utvikle sin metakognitive hukommelse. Studier viser at kunnskap i metakognisjon og egne
leerestrategier er viktig for bedre kunnskap 1 matematikk (Lockl & Schneider; Schneider
referert i Holm, 2012, s. 48). I tillegg kan elevenes egen kunnskap ha betydning for andre
elevers forstaelse 1 matematikk (Streitlien, 2009, s. 47). Det viser at det er viktig at alle elever
kan f& muligheten til & dele sine tankemater. I tillegg viser forskning at elevene far bedre
kontroll over egen lering hvis de kombinerer egne opplegg for metakognisjon, og instrueres
og veiledes av andre. Det vil si at aktive elever gjennom a lytte til medelevenes
tankeprosesser far stimulert og utviklet egen metakognisjon. Ved at elevene ma vurdere
andres tankemater opp mot sin egen, kan de fa et mer bevisst og reflektert forhold til egen

tenking.

5.2.4 Inkludering av muntlige ferdigheter

Med utgangspunkt i Laereplanverket for grunnskolens (Saabye, 2016, s. 37) beskrivelse av
muntlige ferdigheter 1 matematikk, vil jeg 1 dette kapittelet drefte lytte-, tale- og
samtaleferdigheter opp mot IC-modellen som leringssamtale. Ettersom
Utdanningsdirektoratet (2015) mener muntlige ferdigheter er en forutsetning for lering og
utvikling 1 matematikkfaget er det hensiktsmessig & drefte de ferdighetene som oppstér i IC-

modellen, for & se hvordan disse kan fremme lering og utvikling.

Koordineringspotensialet viser tilstedevarelse av flere ferdigheter som bidrar til utvikling av
muntlige ferdigheter i IC-modellen. Figur 4.7 viser hvordan Erika og Elsa drefter
losningsmetoder som hjelper dem & finne ut hvor mange NonStop det er i én pose. I tillegg

viser figur 4.3 hvordan IC-modellen apner for & argumentere for losningsmetoder ved at Eirik
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og Endre argumenterer for hvor tung én NonStop ikke kan vare. Begge figurene viser at IC-
modellen gir elevene mulighet til 4 stille spersmal, argumentere for lasningsmetoder og
kommunisere ideer, noe Lareplanverket for Kunnskapsleftet i grunnskolen (Saabye, 2016, s.
37) beskriver som viktige ferdigheter som kan bidra til & skape mening i matematikkfaget. Et
interessant funn i empirien til IC-modellen er at det ofte er elevene selv som initierer
losningsforslagene, ideene og argumentasjonene. Elevene snakker aldri om rene tall uten &
forklare hvorfor resultatet ble det tallet. Dermed bidro IC-modellen til refleksjon og drefting
rundt lesningsmetoder, hvor resultatet ofte bare var et felles sluttprodukt som ikke opptok mer
plass 1 samtalen enn at det ble nevnt pa slutten. Det som fylte samtaler fra IC-modellen 1 min
empiri var forklaringer, argumentasjoner og kommunisering av ideer slik figur 4.3 og 4.7
viser. Ndr samtalen bidrar til at elevene forholder seg sperrende til matematikken tar elevene
del 1 autentisk utforskende talehandlinger, som er viktig for utvikling av matematiske
kunnskaper (Bjorkéds & Bulien, 2010, s. 35). Denne sperrende tilneermingen til matematikken
svarer pa flere forméal med muntlige ferdigheter i matematikkfaget, blant annet skaper det
mening 1 faget ved at elevene far tale og samtale med hverandre om matematikk. Her er det
viktig & presisere at samtaleutdragene 1 figur 4.3 og 4.7 viser at noen elever ikke deltar. Det
kan vise at ikke alle far like muligheter til & utvikle sine muntlige ferdigheter 1 matematikk,

som Utdanningsdirektoratet (2015) mener er en forutsetning for leering og utvikling i faget.

Samtaleutdraget i figur 4.16 viser hvordan Eirin lytter til Erikas losningsforslag om hvor tung
én NonStop kan vare. | folge Alra og Skovsmose (2002, s. 62) innebarer aktiv lytting at
leerere og elever kommer i kontakt gjennom & skaffe felles oppmerksomhet og forstaelse rundt
problemet. Dette kan forega ved for eksempel & stille spersmaél, vise oppmerksombhet, gi felles
bekreftelse og stotte. I figur 4.16 viser Eirin oppmerksomhet ved & bekrefte at hun har forstétt.
I figur 4.15 stiller Eirin spersmél for & utvikle en felles forstaelse av losning av problemet,
som ogsa er en mate a vise at hun lytter til Erika og Elsas bidrag i samtalen. Empirien
tilknyttet aktiv lytting og IC-modellen har samme svakhet som ved IRF-mensteret og aktiv
lytting, da jeg kunne studert aktiv lytting neermere dersom jeg hadde opptrddd i en
observaterrolle under samhandlingsprosessene. Videre viser figur 4.8 at Eirik og Endre ikke
lytter til Elias sitt losningsforslag. Det kan vere uheldig bade for Elias som larer av & forklare
andre, og for de andre elevene som kunne fatt muligheten til & leere nye losningsstrategier. I
folge Vygotskij (1978, s. 84, 87) henger sprdket sammen med lering og utvikling, der spraket
er et funksjonelt redskap som skaper begreper 1 elevenes omgivelser. Innenfor matematikk vil

spraket bidra til at elevene far uttrykke matematikken med egne og begreper, og
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matematikkunnskapene blir tilgjengelig for elevene gjennom kommunikasjonen. Ut fra det
kan manglende lytting i gruppa forhindret utvikling av matematikkunnskaper hos hele

elevgruppa.
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6. Avslutning

Med utgangspunkt 1 dreftingskapittelet vil jeg né forseke & besvare problemstillingen;
hvordan kan kommunikasjonsformene i matematikk bidra til & fremme leering og utvikling
hos elevene? Ettersom det ikke er noe fasit pa hva som gir de beste forutsetningene for lering
er det ikke hensiktsmessig a sette den ene kommunikasjonsformen opp mot den andre. Derfor
vil jeg gi en kort oppsummering av IRF-mensteret og IC-modellen som leringssamtaler 1

matematikk.

Tradisjonell matematikkundervisning viste en samtalestruktur preget av IRF-mensteret, ved at
leererne initierte sporsmél, elevene responderte og lererne gav feedback. Her presenterte
leererne emner og algoritmer fra laereboka og tildelte elevene ordet i en felles
samhandlingsprosess. Dermed kan IRF-mensteret karakteriseres som en monologisk
organisert undervisningssamtale, ved at kunnskap overfores til elevene. En slik
kunnskapsoverforing viste seg & vare hensiktsmessig da laererne skulle instruere elevene 1
losningsprosessen, ved presisering av begreper og ved innlering av matematiske prinsipper. |
tillegg fungerte leererne som et stottende stillas 1 elevenes leringsprosess, ved at lererne
brukte feedback til & oppklare misforstdelser og hjelpe elevene videre i arbeidet. Forskningen
viste ogsa at den laererstyrte strukturen stimulerte utviklingen av elevenes metakognitive
bevissthet, ved at lereren instruerte, informerte og veiledet elevene til flere mater a lose
oppgaven pa. I tillegg inviterte leerer-F elevene til a forklare tankene og framgangsmaétene
sine ved & stille hvordan-spersmdl. Dermed kan IRF-mensteret bidra til at elevene utvikler sin
metakognitive bevissthet ved a tenke over egen tenking, noe som er viktig for leering og
utvikling av matematikkunnskaper. Forskningen viste imidlertid at hvordan-spersmélene ofte
endte opp med laererens forklaring pa det hun trodde elevene tenkte. Samtidig dominerte
sporsmal som gav kortfattede svar samtalen, hvor elevene gav svarene gjennom fri tale eller
ble valgt ut av leereren innen to sekunder. I tillegg var det gjerne elevene selv som tok initiativ
til & forklare tankeprosesser, uten at laereren selv brukte sin styrende posisjon til & fremme
elevenes metakognitive bevissthet. Elevenes manglende mulighet til & fremsette sin tenking
viste at elevene fikk liten mulighet til & koordinere meninger i samtalen. Koordineringen av
meninger som oppsto 1 IRF-mensteret forekom gjerne 1 form av kortfattede svar, og ble tildelt
elevene som kom med svaret raskest. Ettersom elevene sitter inne med mye kunnskap,
erfaringer og andre méter a tenke pa, kan elevenes fravaerende mulighet til koordinering av
meninger pavirke deres kunnskapsutvikling. Forskningen viste at elevenes eget initiativ til &

dele egne tankeprosesser, meninger og synspunkt i oppgavelesninger kan fremme elevenes
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koordineringspotensial i IRF-samtaler, og gjennom det bidra 1 kunnskapsutviklingen i
matematikkundervisningen. Ut fra dette viste forskningen at IRF-mensteret kan beskrives
som laeringssamtale, ved at det oppsto kvaliteter i den laererstyrte samtalestrukturen som
potensial til & fremme laring og utvikling hos elevene. Samtidig har forskningen avdekket
noen forbedringsomrider ved undervisningssamtalen. Dersom lereren oppfordrer elevene
mer bevisst til & forklare losningsmetoder 1 stedet for kortfattede svar, og samtidig venter tre
sekunder for hun velger ut elever til 4 fa svare pd spersmélet kan elevbidragene og lererens
tdlmodighet bidra til mer innhold i samtalen. Da kan flere elever fi storre mulighet til &
koordinere samtalens fortsettelse, som igjen legger forholdene bedre til rette for stimulering
av metakognitiv bevissthet. Elevenes mulighet til & koordinere meninger i samtalen og trene
pa a uttrykke sin metakognitve bevissthet er viktig for utvikling av flere muntlige ferdigheter,
som skal veere med a skape mening 1 matematikkfaget. Da kan kommunikasjonsformen legge
bedre til rette for elevenes mulighet til & argumentere, kommunisere ideer, framsette
synspunkt, reflektere og drefte matematikk, som skal bidra til leering og utvikling i
matematikk. Gjennom det kan IRF-mensteret som kommunikasjonsform 1 matematikk bedre

kvalitetene sine for leering, og leeringssamtalen kan gke sitt leerings- og utviklingspotensial.

Forskningen viste at IC-modellen med sine atte dialogiske samtalehandlinger kan
karakteriseres som dialogisk organisert undervisningssamtale, ved at bade lerere og elever
fikk muligheten til & koordinere meninger 1 samtalen. Det forte til at flere parter ble verdsatte
kunnskapskilder i samtalen. Ut fra kommunikasjonsformens autentiske utforskende
talehandlinger og dialogiske struktur ble det apnet for individuelle tolkninger og elevene fikk
delta i kunnskapsutviklingen. Ettersom elevene fikk koordinere meninger i samtalen tok de en
aktiv del 1 lesningsprosessen, noe som trente elevenes metakognitive bevissthet. Da bidro
koordineringspotensialet og elevnes metakognitive bevissthet til gkt forstaelse for det
matematiske problem, noe som kan fremme elevenes utvikling og laring i matematikk.
Kunnskapsdelingen 1 IC-modellen, bade mellom elevene seg 1 mellom og mellom lerer og
elever, viste ogsa hvordan elevene kan stette hverandre i lesningsprosessen og vare
stillasbyggere for hverandre. En utfordring ved modellen er at leereren ma vise talmodighet
for at elevene skal fa ta aktiv del i kunnskapsutviklingen, ogsa nér undervisningstimen
naermer seg slutten. Forskningen viste at det forekom en verdivurdering av elevbidrag i
elevgruppene, som forte til at enkelte elever fikk storre mulighet til & koordinere meninger og
utvikle sin metakognitive kompetanse. Nar det ogsa viste seg at elever var usikre i

forklaringer av egne tankeprosesser, kan det indikere at samtalehandlinger i IC-modellen var
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ukjente for elevene og at de trenger & ove seg pa IC-modellen som kommunikasjonsform for
at den 1 storre grad skal kunne bidra til & fremme lering og utvikling. I tillegg viste
forskningen at IC-modellen inkluderte flere ferdigheter som bidro til & skape mening 1
matematikk, deriblant elevenes mulighet til & argumentere, stille spersmél, kommunisere
ideer, reflektere og drefte. Et interessant funn ved IC-modellen var at elevene initierte
uoppfordret til forklaringer, ideer og argumentasjoner framfor kortfattede svar, noe som
beskriver viktige ferdigheter i1 utvikling av elevenes muntlige ferdigheter. Dermed er det
viktig at laereren er bevisst pd at elevene trenger 4 gve pa IC-modellen som
kommunikasjonsform, slik at elevene kan fole seg tryggere pé a uttrykke egne tanker rundt
matematikk. Ettersom forskning viste at IC-modellen har kvaliteter som fremmer lering og
utvikling, kan evelse 1 samtalehandlingene fore til at flere elever drar nytte av
lzeringspotensialet som ligger i IC-modellen som lzeringssamtale. A gve opp de muntlige
ferdighetene er nadvendig for & gjore elevene tryggere pd & uttrykke egne tanker rundt
matematikken, noe som er viktig for at de skal kunne koordinere meninger, og kunne uttrykke

og utvikle sin metakognitive bevissthet.

Konklusjonene ovenfor gir belegg for 4 si at IRF-mensteret og IC-modellen har ulike
kvaliteter som kan fremme lering og utvikling i matematikk. Jeg har derfor ftt okt forstaelse
for leereplanens retningslinjer om & inkludere muntlige ferdigheter. Det er viktig at jeg som
matematikklarer har et bevisst forhold til hvordan jeg bruker kommunikasjonsformene til &
utvikle disse ferdighetene hos elevene. Ved a variere kommunikasjonsformene vil
matematikkundervisningen bidra til at elevene far tilneerme seg matematiske problem pa ulike
mater, og slik kan IRF-mensteret og IC-modellen vare et redskap i undervisningen for &

fremme leering og utvikling hos elevene.
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under pa den vedlagte samtykkeerklaringen og sender den til skolen. Hvis du ikke ensker at
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status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Amalie Statland Fantoft

Kontaktperson: Amalie Statland Fantoft tlf: 55 58 36 41
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
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INFORMASJON OG SAMTYKKE

Informantene i prosjektet er barn, og det er foreldrene deres som samtykker til deltagelse. Likevel bgr barna fa
informasjon om prosjektet som er tilpasset deres ordforrad. Vi anbefaler at studenten snakker om begrep som
samtykke, frivillighet, anonymitet og konfidensialitet med barna pa en mate de kan relatere seg til. Det er ogsa
viktig at barna far informasjon om at de kan velge og ikke delta i prosjektet hvis de gnsker det, selv om
foreldrene har samtykket.

VIDEOOBSERVASJON

Ved videoobservasjon av fellesareal i skole ma dere sgrge for et alternativt opplegg for elever som ikke skal
delta i forskningen. Dette fordi elever skal kunne delta i sine vanlige aktiviteter uten at det registreres
personopplysninger om dem til forskning. Nér videoobservasjonen ogsé innebzrer lydopptak, er det ikke
tilstrekkelig a plassere kamera slik at elever ikke filmes. Elevene som ikke deltar i forskningen ma fa vare i
annet rom (f.eks. hos parallellklassen), slik at de kan delta muntlig i undervisningen uten at deres stemmer

registreres.

ELEKTRONISK SPORREUNDERS@OKELSE

Dersom dere skal anvende en ekstern surveytjeneste for & gjennomfgre undersgkelsen, mé det foreligge en
databehandleravtale. For rdd om hva databehandleravtalen bgr inneholde, se Datatilsynets veileder:
http://www .datatilsynet.no/Sikkerhet-internkontroll/Databehandleravtale/.

INFORMASJONSSIKKERHET
Personvernombudet legger til grunn at dere behandler alle data og personopplysninger i trdd med Nord

universitet sine retningslinjer for innsamling og videre behandling av forskningsdata og personopplysninger.

PROSJEKTSLUTT OG ANONYMISERING

I meldeskjemaet har dere informert om at forventet prosjektslutt er 01.06.2017. Ifglge prosjektmeldingen skal
dere da anonymisere innsamlede opplysninger. Anonymisering innebzarer at dere bearbeider datamaterialet slik
at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgr dere ved a slette direkte personopplysninger, slette eller

omskrive indirekte personopplysninger og slette digitale videopptak.
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