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Sammendrag

Malet med denne oppgaven var a fa et innblikk i hvordan lzerere legger opp til muntlig
aktivitet i matematikkundervisningen. Jeg ville undersgke hvordan de organiserer
undervisningen og hvordan de legger til rette for muntlig aktivitet i
matematikkundervisningen. Ut fra dette ville jeg ogsa undersgke hvilke erfaringer de har pa
om muntlig aktivitet kan pavirke elevenes forstaelse i matematikk. Bakgrunnen for at jeg ville
undersgke dette er at jeg som tidligere elev og nd som 3.ars grunnskoleleererstudent har erfart
og faler den muntlige aktiviteten i matematikkundervisningen blir nedprioritert og at det ikke
skapes rom for at elevene far veere muntlig aktive i arbeid med oppgaver og problemstillinger.
Falgende problemstilling ble dermed formulert: «Hvordan legger leerere opp

matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet?»

| teorikapittelet presenterer jeg teori som er knyttet til hvilke forventninger det er til muntlig
aktivitet i matematikkundervisningen, i tillegg til ulike klasseromspraksiser hvor ulike
muntlige kommunikasjonsprosesser underligger. Videre blir det presentert ulike samtaletrekk
som redskap for laereren nar han skal legger opp til samtaler i matematikk. Det blir ogsa
presentert teori om forstaelse og den sosiokulturelle leringsteorien da jeg undersgker lzerere

sine erfaringer om muntlig aktivitet kan pavirke forstaelsen til elevene.

For & undersgke problemstillingen valgte jeg 4 gjennomfare semi-strukturerte intervju hvor
utvalget mitt bestod av tre leerere fra ungdomstrinnet. Ved a gjennomfgre intervju med
lererne kunne jeg fa utfyllende informasjon om deres tanker og erfaringer rundt mitt tema.
Gjennom intervjuene fikk jeg kjennskap til hvordan leererne organiserer deres undervisning
og hvordan de legger opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet. Noen
sentrale funn er at leererne ikke har noe stort fokus pa muntlig aktivitet i
matematikkundervisningen. Jeg sa at undervisningen kan vere preget av det tradisjonelle
mgnsteret, som ogsa kom til syne gjennom den muntlige aktiviteten. IRE/F-strukturen i
samtalene i klasserommet gikk igjen, samtidig som jeg fant noen tendenser til elementene i
IC-modellen gjennom dialogen med leererne beskriver med elevene. Jeg fant at noen av
lererne hadde fokus pa samtaletrekkene som redskap i dialogen med elevene.

Da jeg har gjennomfart en kvalitativ undersgkelse med tre leerere og har fatt et innblikk i
deres matematikkundervisning, kan jeg ikke trekke noen generelle konklusjoner for min
problemstilling. Dette har med at jeg har et sapass lite utvalg og mine resultater vil ikke veere

representative for alle lerere.
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1 Innledning

Hverdagen i et klasserom bestar av mange ulike situasjoner og klasseromspraksiser hvor
arbeidsformer for leerere og elever varierer i de ulike fagene, dermed forekommer dette 0gsa i
matematikkfaget. Gjennom arbeid i skolen skal elevene blant annet utvikle kunnskaper, lzere a
tenke kritisk og undersgke faglige spgrsmal. Haug (2010) hevder at arbeidsformene i norsk
skole har endret seg i retning hvor det blir lagt mer vekt pa individuelt arbeid med skriftlige
oppgaver. Dette er noe som ogsa blir lagt vekt pa internasjonalt i falge Alexander (2008).
Dermed kan det se ut som det skriftlige og individuelle arbeidet blir ansett som viktigere enn

den muntlige aktiviteten som forekommer i klasserommet (Solem og Ulleberg, 2013).

Som tidligere elev ved bade grunn- og videregaende skole har jeg selv opplevd at
matematikktimene for det meste bestar av at elevene arbeider individuelt med oppgaver. Det
ble ikke skapt mye rom for samtaler i matematikk-klasserommet hvor en fikk diskutert
problemstillinger med lereren eller medelevene og det ble heller ikke lagt vekt pa diskusjon
hvor man sammen kunne finne frem til lgsninger felles. I tillegg til mine opplevelser fra min
tid som elev har jeg som 3.ars grunnskolelaererstudent erfart mye av det samme i praksis. Jeg
har erfart at muntlig aktivitet i matematikkundervisningen blir underprioritert og at leerere
ikke tar seg tid til & hgre pa elevers resonneringer og heller tar til gode med kortfattede svar

for & komme videre i pensum.

Med dette som bakgrunn velger jeg a rette min undersgkelse mot leerere. Jeg gnsker a
undersgke hvilke tanker lzerere har nar det gjelder muntlig aktivitet i
matematikkundervisningen, om det er muntlig aktivitet i deres undervisning og hvordan de
legger til rette for det i deres matematikkundervisning. Jeg kom dermed frem til fglgende

problemstilling:

Hvordan legger leerere opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig

aktivitet?

Leereren har i fglge Holm (2012) en betydningsfull rolle i oppleeringen, bade som
tilrettelegger av opplegget, som padriver for elevaktivitet og som leder av den muntlige
kommunikasjonen mellom larer og elev og medelever imellom. | trad med oppgavens

problemstilling hvor jeg ser pa hvordan lerere legger opp matematikkundervisningen med



fokus pa muntlig aktivitet, gnsker jeg i tillegg & undersgke hvordan laerere opplever at muntlig

aktivitet kan pavirke forstaelsen til elevene.

Jeg ser det ngdvendig & presentere begrepet «muntlig aktivitet» og dets betydning for denne
oppgaven. Etter a ha undersgkt for a finne mulige definisjoner pa begrepet ser jeg at det ikke
blir formulert noe klar definisjon. Muntlig aktivitet vil i denne oppgaven betegnes som alle de
muntlige innspill som oppstar mellom lerer og elever og elever imellom. Dette vil innebaere

blant annet diskusjon, argumentasjon og resonnering.

Farst av alt vil jeg gjare greie for teorien som jeg ser pa som relevant for denne oppgaven. Jeg
ser blant annet pa hvilke forventninger det er til muntlige aktivitet i matematikk, i tillegg til
ulike klasseromspraksiser og ulike mater lzereren kan legge opp til og lede samtaler i
matematikk pa. Det vil ogsa gjares rede for teori om forstaelse i matematikk. Videre vil jeg
legge frem metoden som blir benyttet for & samle inn informasjon. Informasjonen vil bli
presentert som resultat, som videre vil bli drgftet opp mot teori. Til slutt vil jeg oppsummere

og konkludere hva jeg har kommet frem til gjennom draftingen.

2 Teori

| dette kapittelet vil jeg presentere teori som jeg ser pa som relevant for a kunne besvare
oppgavens problemstilling senere i oppgaven. Farst vil jeg presentere hvilke forventninger det
er til muntlige ferdigheter i matematikkundervisningen. Deretter vil jeg gjare greie for to
klasseromspraksiser, det tradisjonelle og det undersgkende klasserommet hvor
kommunikasjonsformene IRE/F-mgnsteret og IC-modellen kommer under. Videre vil jeg
presentere samtaletrekk som redskap for leereren nar han legger opp til samtaler i matematikk.
Videre vil jeg presentere den sosiokulturelle leeringsteorien og ulike betydninger av forstaelse
i matematikk som grunnlag for & kunne drafte hvordan leerere opplever at muntlig aktivitet

kan pavirke forstaelsen til elevene i matematikk.

Da denne oppgaven bestar av a undersgke hvordan lzrere legger opp
matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet gnsker jeg a legge frem deler av
formalet med matematikkfaget i skolen og hvilke forventninger det er til muntlig aktivitet. |

innledningen til lzereplanen i matematikk blir det i formalet med faget gjort greie for at elever



ma utfordres til & kommunisere matematikk skriftlig, muntlig og digitalt. Det blir i St.meld.
nr. 11 gjort rede for at muntlige ferdigheter som er en av fem grunnleggende ferdigheter som
medvirker til utvikling av fagkompetansen i matematikk, skal integreres i alle fag, inkludert
matematikkfaget (St.meld. nr. 11, 2008-2009). Jeg vil vise til at den grunnleggende

ferdigheten «muntlige ferdigheter» er en av forventningene i faget:

Muntlige ferdigheter i matematikk innebzrer a skape mening gjennom a lytte, tale og
samtale om matematikk. Det inneberer a gjere seg opp en mening, stille sparsmal og
argumentere ved hjelp av et uformelt sprak, presis fagterminologi og begrepsbruk. Det
vil si & veere med i samtaler, kommunisere ideer og dragfte matematiske problem,

lgsninger og strategier med andre (Utdanningsdirektoratet, 2013)

I denne uttalelsen ligger det klare fgringer for at matematikkfaget skal ha et muntlig fokus i
tillegg til oppgaver som lgses skriftlig. Elevene skal trenes i & uttrykke seg muntlig med bruk
av matematiske termer (Holm, 2012). Strandberg (2008, sitert i Holm, 2012) hevder at spraket
i arbeid med problemlgsningsoppgaver har en positiv virkning bade pa prosessen og resultatet
i matematikken. Lareren har etter dette utdraget fra leereplanen i matematikk flere punkter
eller retningslinjer en ma forholde seg til nar det gjelder muntlig aktivitet gjennom

undervisningslgpet i matematikk.

Fra en studie utfert av Fraydis Hertzberg (2012) kommer det frem at arbeid med a fremme
muntlighet i klasserommet har en svak stilling. Et av argumentene for dette var at det tar for
mye tid, noe som betyr at mange leerere dropper et godt verktey for leering, da det er for
tidskrevende (Bgrresen, 2016).

A lede samtaler i matematikk kan i falge Waege (2015) béde veere utviklende og utfordrende
for leereren. Laering og forstaelse for faget avhenger like mye av den interaksjonen som skjer i
klasserommet, som den tilneermingen til leering som foregar. Dermed vil spraket som benyttes
i klasserommet spille en sentral rolle for hva elevene lzerer og forstar. Det er derfor viktig &
rette oppmerksomheten mot den muntlige aktiviteten i matematikkundervisningen (Solem og
Ulleberg, 2013). | falge Cramer (2011), sitert i Solem og Ulleberg, 2013) er faglig
kommunikasjon ikke bare et middel til leering, men i seg selv et leringsmal. Dette beskrives

ved at elevene bade skal laere & argumentere i matematikk og leere matematikk ved a



argumentere. For at elever skal ha mulighet til & diskutere matematikk muntlig ber leereren

skape rom for, mulighet til og kultur for det.

Det finnes ulike mater 2 kommunisere pa i et klasserom. | det fglgende vil jeg da presentere
ulike mater lzereren kan legge opp til muntlig aktivitet i klasserommet. Jeg vil starte med a
presentere to ulike mater klasseromspraksisen kan organiseres pa som blir betegnet som «det
tradisjonelle klasserommet» og «det undersgkende klasserommet» hvor det vil bli avspeilet

hvordan den muntlige aktiviteten kan forega.

Tidligere forskning basert pa klasseromsstudier utfart av Vibeke Grgver Aukrust (2001) viser
at helklasseundervisning er dominerende. Det viser seg at samtalen i klasserommet er
dominert av leereren og at leereren har ordet opptil 60% av undervisningstiden. Samtalen
bestar som oftest i sparsmal-og-svar sekvenser mellom lerere og noen elever. Ellers blir

resten av tiden brukt pa individuelt arbeid med oppgaver (Bgrresen, 2016).

Samtalen i IRE/F — modellen (initiering, respons og evaluering/feedback) er ofte strukturert
I tre faser, hvor leereren initierer, eleven gir respons, og leereren evaluerer eller gir feedback til
elevsvaret. Hovedfokuset ved denne modellen er at lzererens spgrsmal ofte orienterer seg mot
allerede kjent informasjon og ikke mot flere mulige eller ukjente svar (Fjartoft, 2016). Hvis
elevens respons til leereren er det forventede svaret, vil interaksjonen stoppe. Hvis svaret
derimot ikke star til leererens forventning vil interaksjonen fortsette og det vil bli gitt
hint, for eksempel ved at leereren gjentar spgrsmalet eller forenkler det. Det vil da ikke
veere en tredelt kommunikasjon mellom larer og elev, men det fortsetter i flere deler helt
til leereren far det svaret som er forventet (Skott, et al., 2008). Denne maten a
kommunisere med elevene oppstar oftest i det «tradisjonelle» klasserommet. Alrg og
Skovsmose (2005) beskriver det tradisjonelle klasserommet ved at det er preget av et
oppgaveparadigme og at det er en bestemt mate a organisere undervisningen pa.
Undervisningen blir organisert ved at lereren farst presenterer et matematisk emne og
introduserer en algoritme, som normalt fglger leereboken tett. Elevene arbeider deretter
enten selvstendig, parvis eller i grupper med oppgaver som blir gitt fra leereboken.
Laererens oppgave er a ga rundt og hjelpe elevene under deres arbeid med oppgaver hvor
han ogsa kontrollerer om elevene har lgst oppgavene pa riktig mate, hvor riktig mate vil

vaere det samme som stér i fasiten i leereboken.



Magdalene Lampert (1990, sitert i Solem og Ulleberg, 2013) betegner denne
sparsmalsstrukturen som at leerere og elever blir tilegnet roller i trad med IRE/F-
strukturen. Laereren presenterer innhold og stiller lukkede faktasparsmal, eleven tilegner
seg svarene og presenterer dem som respons pa leererens spgrsmal og lereren far til slutt

ordet som den som avgjer sannhetsverdien av elevens svar.

En utfordring med den muntlige aktiviteten i det «tradisjonelle» klasserommet er at
samtalen for det meste er larerstyrt og det tar bort elevens mulighet til & pata seg
eierskapet for leeringsprosessen gjennom samtalen. Lareren og eleven snakker annenhver
gang og samtalen er dominert av lereren, der eleven bare svarer nar laereren spar.
Elevene tar ellers ikke initiativ og det kan fare til mindre nysgjerrighet og lavere
forstaelse (Drageset, 2014). Laring kan ikke overfagres og undervisningen bgr dermed bli
tilrettelagt og skape rammer for at elevene kan lere noe av samtalene.

Da undervisningen i det tradisjonelle klasserommet dreier seg om oppgaver og
oppgavelgsning vil dette avspeile hvordan den muntlige aktiviteten mellom leerer og elev
og mellom elever foregar. Alrg og Skovsmose (2005) utfordrer oppgaveparadigmet og
apner for nye muligheter for elevaktivitet og nye leringssamtaler som har en mer
nysgjerrig og undersgkende karakter, ved at matematikkundervisningen blir organisert

som et undersgkelseslandskap.

Innenfor en undersgkende matematikkundervisning hvor oppgaveparadigmet er skiftet
over til et undersgkelseslandskap gis det rom for at kommunikasjonsmeanstrene i
klasserommet endres. Det apnes samtidig til nye typer samarbeid og for nye
leeringsmuligheter (Vesterdal, 2011). Et undersgkelseslandskap kan karakteriseres som en
kultur hvor det ikke blir gitt oppgaver som elever skal lgse, men at det i stedet legges
vekt pa ulike problemstillinger som elevene skal diskutere for a komme frem til ulike
mater a lgse problemet pa (Tunstad, 2012). | et undersgkelseslandskap blir det lagt mer
vekt pa samtaler med hgyere kvalitet enn i det tradisjonelle klasserommet. | et
undersgkende klasserom vil elevene fa starre mulighet til a stille spgrsmal, og utforme og
undersgke forskjellige lgsningsforslag. En forutsetning for dette er at elevene inviteres til
a delta i undersgkende samtaler og selv er nysgjerrig og aksepterer invitasjonen
(Thomassen, 2017).



Et kommunikasjonsmgnster som kan forekomme i en undersgkende
matematikkundervisning er det (Alrg og Skovsmose, 2005) beskriver som 1C-modellen.
IC-modellen bestar av atte forskjellige elementer eller «dialogiske talehandlinger» som
leder den muntlige aktiviteten mellom lereren og elevene. Elementene modellen bestar
av er a kontakte, oppdage, identifisere, forhandle/advokere, tenke hgyt, reformulere,
utfordre og evaluere. IC-modellen er en form for dialog som kan forekomme i et
undersgkelseslandskap og som kan oppfattes som en samtale med kvalitet (Alrg og
Skovsmose, 2005).
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Figur 1: IC-modellen (Alrg og Skovsmose, 2005, s. 7)

I figur 1 blir det skissert hvordan den muntlige aktiviteten mellom leerer og elev i et
undersgkende klasserom kan forega. Modellen gir lzerer og elev lik mulighet til 4 ta del i
den matematiske samtalen, den gir rom for at elevene i stgrre grad kan delta aktivt i
samtalen enn i det tradisjonelle kommunikasjonsmgnsteret. Alrg og Skovsmose (2005)
beskriver de ulike elementene i modellen fglgende; A «kontakte» handler om at lerer og
elev retter seg inn mot hverandre. Laereren ma vaere oppmerksom pa elevene, statte,
bekrefte, stille undersgkende sparsmal og vere til stede. «Oppdage» gar ut pa a stille
undersgkende, undrende, utvidende, oppklarende spgrsmal. Et eksempel pa det er a starte
spgrsmalet med «hva na hvis?». «ldentifisere» handler om a stille spgrsmal, forklare og
utdype matematiske ideer, identifisere ngkkelord og det viktige med oppgavene for

elevene. «Advokere» innebzrer a fremsette synspunkter, ideer og forslag til undersgkelse
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og det gir mulighet til & reflektere kollektivt. «Tenke hgyt» gjgr det mulig for elevene &
tenke hgyt ved a stille hypotetiske spgrsmal og spekulere rundt problemene uten a svare
«ja» eller «nei». «Reformulere» inneberer a fa klarhet i de ulike perspektivene og
lereren kan gjerne omformulere elevenes utsagn og gjenfortelle for a bekrefte en
gjensidig forstaelse. «Utfordre» gar ut pa a stille hypotetiske spgrsmal og utforske
alternative muligheter og introdusere et vendepunkt i problemlgsningen. «Evaluere»
inneberer konstruktiv tilbakemelding, bekreftelse, ros og kritikk. En evaluerer de ulike

perspektivene og kobler dem sammen slik at det kan fare til riktig svar.

Alrg og Skovsmose (2005) papeker at elementene ikke opptrer i bestemt rekkefglge og at
alle elementene sjeldent er tilstede i en hel undervisningstime. Grunnen til dette er at
modellens elementer ofte opptrer sporadisk eller glimtvis. Ved denne
undervisningspraksisen vil elevene pata seg ansvaret for deres egen leringsprosess
gjennom samtalene mellom lerer og elever. Brendefur og Frykholm (2000, sitert i
Drageset, (2014)) mener at elevene kan bli mer muntlig aktive hvis lerere former en
kultur eller et miljg i klassen der det blir forventet at elever i starre grad skal ta initiativ.
Samtalen vil fremsta som mer elevaktiv hvor det gis rom for utforsking og reelle
diskusjoner. Samtidig som samtalen fremstar som mer elevaktiv er det viktig a legge bort
tanken om at leereren alltid skal ha det siste ordet. | stedet bagr det bygges en kultur hvor
det er det matematiske argument som har den reelle autoriteten og ikke laereren
(Drageset, 2014).

Selv om det i den undersgkende undervisningen legges vekt pa at elevene skal ta mer del
i de matematiske samtalene er det viktig at leereren ikke trekker seg for mye tilbake.
Larere ma aktivt planlegge hvordan en kan legge til rette for en samtale der elevens
strategier, tenking og argumentasjon kommer frem i plenum. Samtidig som en vil prgve a
aktivisere eleven mer, ma lereren styre samtalene i riktig retning (Stein, Engle, Smith og
Hughes (2008), sitert i Drageset (2014)).

Som nevnt tidligere kan det vere utfordrende for leerere a lede en matematisk samtale,
spesielt en samtale med god kvalitet. En samtale kan ta ulike retninger, og bade leerere og
elever er aktive bidragsytere i utviklingen av samtalen. Leereren har ansvar for at samtalen

utvikler seg i faglig retning og pa en mate som fremmer elevens forstaelse. Det er flere
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elementer som er med pa & pavirke hvordan samtalen utvikler seg, blant annet hvilken
metode, arbeidsmate og samtaleform leereren legger opp til (Solem og Ulleberg, 2013). Bruk
av samtaletrekk i matematikkundervisningen kan vaere veiledende og til hjelp for leereren nar

han skal legge til rette for muntlig aktivitet med god kvalitet i undervisningen.

Samtaletrekk kan forstas som ulike metoder & organisere den matematiske samtalen, for a
implementere diskusjoner av hgy kvalitet hvor elevene kan legge frem egne resonneringer av
problemer som klassen kan bruke for a diskutere seg frem til en felles forstaelse for.

En forutsetning for at samtaletrekkene skal kunne komme til nytte og for at det skal oppsta
matematiske diskusjoner i en klasse, er at leereren har etablert et trygt klasseromsmiljg med
tydelige regler for respektfulle samtaler (Chapin, O"Conner og Anderson (2009), sitert i
Wege, 2015).

Fem samtaletrekk presentert av Chapin et al., (2009) innebarer a gjenta, repetere, resonnere,
tilfgye og vente. 1 tillegg til disse fem samtaletrekkene har Kazemi og Hintz (2014) tilfgyd to
samtaletrekk som innebaerer & snu og snakke og endre. Chapin et al., (2009) beskriver de
ulike samtaletrekkene med falgende forklaring; A gjenta innebarer at laereren repeterer deler
av eller alt en elev sier, og ber deretter eleven respondere og bekrefte om det er korrekt eller
ikke. Samtaletrekket & repetere innebarer at leereren spgr en elev om han kan gjenta en annen
elevs resonnering. Etter at en elev har kommet med en pastand og leereren er sikker pa at alle
har hart og tenkt over den kan samtalen fortsette ved at leereren spgr elevene om de kan bruke
egen resonnering pa noen andres resonnering. Videre kan lereren prave a fa elevene til &
delta i en videre diskusjon ved a spgrre om noen har noe a tilfgye. Det siste samtaletrekket
Chapin et al., (2009) presenterer er et samtaletrekk som kan tolkes som et av de viktigste for &
i det hele tatt fa elevene delaktige i diskusjonen, nemlig & vente. Ved a stoppe opp a vente i
ca. 10 sekunder, vil hver elev fa tid til & tenke seg om og organisere tankene far lzereren ber
om svar. Kazemi og Hintz (2014) har som nevnt tilfayd to samtaletrekk og beskriver
samtaletrekket «snu og snakk» ved at lzereren ber elevene om & snu seg til sidemannen for a
diskutere et sparsmal eller en pastand som er kommet opp under diskusjonen. Leererens rolle
blir dermed a sirkulere rundt i klasserommet for & lytte til samtalene som oppstar mellom
elevene. Ved a ga rundt a lytte kan leereren lettere velge hvem en skal spgrre i plenum etterpa.

Det siste samtaletrekket tillater elevene a endre tenkingen etter som de far ny innsikt.
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Samtaletrekk kan vaere en metode og redskap til hjelp for leereren nar han skal legge opp til
muntlig aktivitet i matematikkundervisningen. Lerere trenger samtaletrekk til hjelp for a
handtere uklarheter i elevenes forklaringer. Samtaletrekkene er dermed et redskap som kan
bidra til & fa klarhet i hvordan elevene tenker. Samtidig som samtaletrekkene er et redskap for
lzerere vil det ogsa veere til hjelp for den enkelte eleven ved at han far hgre medelevers

resonneringer og tanker rundt ulike problemstillinger (Weege, 2015).

Oppgavens pedagogiske og didaktiske grunnlag tar utgangspunkt i sosiokulturell leeringsteori
hvor lering kan forstas som en sosial prosess (Imsen, 2014). Vygotsky (2001) hevder at
eleven gjennom dialog med lerer (den kompetente andre) kan fa den statte og hjelp som er
ngdvendig for a kunne gke forstaelsen. Leereren bar derfor vaere en aktiv samtalepartner med
elevene, da han kan stimulere utviklingen gjennom dialogen med elevene (Imsen, 2014). Ut
fra det sosiokulturelle perspektivet ses leering som resultat av interaksjon med andre i
leringsmiljget og dialogen fremheves som viktig. Gjennom dialog kan de som deltar komme
frem til forstaelser og fa ideer som en ellers ikke ville fatt om de arbeidet hver for seg.
Dialogen bidrar blant annet til & gi forstaelse, utvikle begreper, oppklare misforstaelser, se
sammenhenger og oppdage lgsninger (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Weege (2015) hevder at
muntlig aktivitet i matematikkundervisningen kan ha en avgjgrende effekt til hvordan
elevenes forstaelse er. Hun statter seg til Carpenter, Franke og Levi (2003, sitert i Weege,

2015) som papeker at:

Students who learn to articulate and justify their own mathematical ideas, reason
through their own and others” mathematical explanations, and provide a rationale for
their answers develop a deep understanding that is critical to their future success in

mathematics and related fields. (p.6)

Richard Skemp (1976) er en forsker som har utviklet sine ideer om forstaelse bygd pa ideene
til den norske forskeren i matematikkdidaktikk Stieg Mellin-Olsen (1940-1995). Forstaelse
kan deles inn i to ulike betydninger som blir betegnet som instrumentell og relasjonell
forstaelse. Instrumentell forstaelse kan beskrives ved at en elev vet hva en gjer og hvordan,
men ikke hvorfor. Relasjonell forstaelse derimot innebzrer at en har en forstaelse av og kan

se meningen med regler, fremgangsmater og sammenhenger som anvendes (Skemp, 1976).
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Skemp (1976) hevder at relasjonell forstaelse tar lenger tid & oppna og forstaelsen vil i
motsetning til instrumentell forstaelse sitte lengre og en vil kunne anvende reglene og
fremgangsmatene ved en senere anledning. Den relasjonelle forstaelsen er med andre ord
lettere & bevare og nyttig som grunnlag for videre leering (Jargensen og Goodchild, 2009).
Dysthe (1995, 2001) og Hoel (2001) hevder at elever kan utvikle forstaelse gjennom statte og
samarbeid med medelever, gjennom & mgte og arbeide med hverandres kunnskaper, tanker og
erfaringer gjennom dialogen. Det blir ogsa hevdet at elevene trenger et mangfold av

erfaringer, kunnskaper og ideer for a forsta bedre (Barresen, 2016).

3 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for metode og metodenes kjennetegn. Videre vil jeg
presentere og begrunne metodevalget mitt. Jeg vil ogsa presentere utvalget og beskrive
gjennomfaringen av datainnsamlingen. Til slutt vil jeg kommentere oppgavens validitet og

reliabilitet.

Jeg valgte & benytte meg av kvalitativt forskningsintervju som metode, da denne metoden er
egnet om en gnsker a ga mer i dybden ved a fa flere opplysninger av relativt fa
undersgkelsesenheter (Dalland, 2012). Christoffersen og Johannesen (2012) hevder at
informantene har starre frihet til 4 uttrykke seg gjennom et kvalitativt forskningsinterviju i
motsetning til f.eks. et spgrreskjema hvor det er begrenset frihet til & uttrykke seg. Dermed vil
jeg ved a utfgre kvalitativt forskningsintervju som metode fa innsikt i hvordan informantene
legger opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet, hvilke tanker de har
rundt muntlig aktivitet og hvordan de opplever at muntlig aktivitet kan pavirke forstaelsen til
elevene. En svak side med a gjennomfare intervju er at det er sveert ressurskrevende, det tar
mye tid og det er sveert mye informasjon som kommer frem i lgpet av samtalen (Postholm og
Jacobsen, 2011).

For & kunne gjennomfare et intervju bar en pa forhand forberede seg og bestemme seg for
hvilken struktur intervjuet skal ha. Jeg valgte a gjennomfare et semi-strukturert intervju med
mine informanter. Ved et semi-strukturert intervju benytter en seg av en intervjuguide som er
utgangspunkt for intervjuet, hvor spgrsmal, tema og rekkefglge kan variere (Christoffersen og

Johannesen, 2012). Sparsmalene jeg stilte til informantene var laget i forkant av intervjuene,
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da jeg gnsket 4 stille informantene de samme spgrsmalene (se vedlegg 1). Informantene hadde
frihet til a svare utfyllende pa sparsmalene og jeg stilte oppfalgingssparsmal der jeg falte det
var behov for det. En fordel med & ha en viss standardisering av intervjuet er at
analysearbeidet blir enklere & strukturere og sammenligne da informantene har fatt de samme
spgrsmalene. En ulempe med standardisering av intervjuet er at det kan oppsta begrenset
fleksibilitet ved at sparsmalene er sammenfattet pa forhand og det kan begrense hvilken
informasjon informantene kommer med ut fra hvilke sparsmal som er fastsatt pa forhand.
Dermed kan det veere at viktig informasjon ikke vil komme frem (Christoffersen og
Johannesen, 2012).

Malgruppen for forskningen min var ungdomsskolelarere og de eneste kriteriene jeg hadde til
informantene var at de var matematikklarere pa ungdomsskolen. | fglge Dalland (2012) gjer
en et strategisk utvalg nar en velger informanter en mener har bestemte kunnskaper eller
erfaringer. P& forhand hadde jeg tenkt meg ut to leerere jeg gnsket a intervjue, da jeg har litt
kjennskap til dem og derfor visste at disse oppfylte kriteriene jeg hadde til valg av
informanter. Jeg sendte et infoskriv til rektor hvor leererne jobber, som bestod av informasjon
om oppgaven og foresparsel om lov til & intervjue leerere ved denne skolen. Da jeg fikk
positivt svar fra rektor sendte jeg en forespgrsel om deltakelse til intervju til informantene (se
vedlegg 2). Lererne var positive og villige til a stille til intervju. Jeg fikk ogsa mulighet til a
intervjue en tredje informant etter at jeg hadde utfert de to intervjuene. Dermed bestar

utvalget mitt av tre informanter.

Etter individuelle avtaler med informantene megtte jeg opp pa skolen hvor informantene jobber
og intervjuene ble gjennomfart pa ulike «mgterom» pa skolen. Intervjuene ble gjennomfart
med ca. to ukers mellomrom grunnet skoleferie og travle tider. Jeg opplevde intervjuene som
forskjellige ut fra hvor utfyllende informantene svarte. Den ene informanten fikk tilsendt
intervjuguiden pa forhand, men ut fra hvordan de andre intervjuene var hvor informantene
ikke fikk tilsendt intervjuguiden, virker det ikke som det pavirket svarene til informantene
som hadde fatt intervjuguiden tilsendt. | forespgrselen om deltakelse til intervju av lererne
informerte jeg om at jeg gnsket a ta lydopptak under intervjuene, det var ifglge informantene
ikke noe problem. Det farte til at jeg ikke noterte da jeg ensket & ha gyenkontakt og vise
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interesse til det informantene sa og vi kunne ha en god dialog uten avbrytelser. Da intervjuene
var utfgrt var det tid for transkribering. Dette sa jeg pa forhand som et vanskelig og tungt
arbeid, men det viste seg at bruk av klar og tydelig stemme under intervjuet gjorde det lettere

enn fgrst antatt.

| forbindelse med undersgkelsen som er gjort for a samle inn datamateriale til oppgaven er det
vesentlig & diskutere oppgavens reliabilitet og validitet. Reliabilitet sier noe om oppgavens
palitelighet og refererer i utgangspunktet til om resultatet ville blitt det ssmme om en annen
forsker hadde anvendt samme metode (Thaagard, 2009). Som nevnt benyttet jeg meg av
lydopptak da jeg utfarte intervjuene, noe som gjorde det lettere for meg a vise at jeg var
tilstede og interessert i a lytte til informasjonen informantene kom med. Jeg sa pa det som
fordel a bruke lydopptak med tanke pa bearbeiding av data i etterkant. Likevel er det en
ulempe med a bruke lydopptak og det er at en mister noe nar spgrsmal og svar blir til tekst.
Helhetsinntrykket fra intervjuet kan falle bort da en ikke far med observasjoner, nyanser i
stemmer og kroppssprak i transkripsjonen. Selve kommunikasjonsprosessen i et intervju kan
ses pa som en feilkilde i folge Dalland (2012). Dette er noe som kan ha pavirket
helhetsinntrykket av dataene som er samlet inn i denne oppgaven. Jeg valgte a transkribere
intervjuene med en gang intervjuene var gjennomfgrt. Transkriberingen ble utfart sa ngyaktig
som mulig ved at jeg skrev ned hvert ord som ble sagt i intervjuene. Ved a transkribere
intervjuene ord for ord ville jeg ha mulighet til & lese gjennom svarene flere ganger, og pa den
maten kunne jeg behandle og analysere informasjonen sa ngyaktig som mulig. Dette kan ha

vaert med pa & gjere resultatene mer presise.

Validiteten sier noe om gyldigheten og relevans i forhold til datamaterialet (Postholm og
Jacobsen, 2011). Et grunnleggende krav til data er at de ma veere relevante for
problemstillingen. For & samle inn data benyttet jeg meg som nevnt av intervju hvor jeg hadde
med en intervjuguide som utgangspunkt. Spgrsmalene som blir formulert i intervjuguiden ma
vaere relevante i forhold til problemstillingen og dette er viktig for & fa samlet inn god
informasjon som er relevant i forhold til oppgaven. Som uerfaren pa dette omradet opplevde
jeg det vanskelig bade a formulere gode sparsmal pa forhand og stille gode og relevante
oppfalgingssparsmal i intervjuene. Informasjon som kunne veert relevant til min forsking kan
ha uteblitt gjennom de spgrsmalene jeg stilte til informantene og det kan ha pavirket omfanget

av resultatene jeg presenterer i neste kapittel. Pa forhand hadde jeg tenkt & observere
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informantenes matematikkundervisning for & kunne koble sammen hva som ble sagt i
intervjuene og observasjonene som ville blitt gjort. Dette ble imidlertid ikke gjennomfert med
tanke pa tidsperspektiv og omfang av oppgaven. Likevel tror jeg det kunne veert med pa &

styrke oppgavens validitet.

4 Resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere data som er blitt samlet inn gjennom intervjuene med tre
ungdomsskolelarere. Dette vil jeg gjere ved a farst presentere informantene, deretter
strukturere dataene under noen underoverskrifter som tar utgangspunkt i spgrsmalene jeg
stilte i intervjuene. Jeg kommer videre til & ta utgangspunkt i deler av informasjonen fra
intervjuene som jeg ser pa som interessant a ta med for & besvare det som blir forsket pa i
denne oppgaven. Dermed vil deler av informasjonen fra intervjuet falle bort, da jeg mener det

ikke er like relevant for a besvare min problemstilling.

Informantene har fatt fiktive navn, med hensyn til personvern og anonymisering. Ved a
presentere informantene med fiktive navn gjer at jeg i fortsettelsen av dette oppgaven

kommer til & bruke disse. Jeg valgte a kalle informantene for Ine, Karl og Per.

Ine har jobbet som lzerer i ca. 18 ar og har veert matematikkleerer alle arene. Hun har 30
studiepoeng i matematikk fra utdanningen.

Karl har jobbet som lzrer i ca. 30 ar og har veert matematikklerer alle arene. Han har 60
studiepoeng i matematikk fra utdanningen.

Per har jobbet som learer i ca. 20 ar og har veert matematikklarer alle arene. Han har 60

studiepoeng i matematikk fra utdanningen.

Farst vil jeg presentere hvorvidt muntlig aktivitet er til stede i informantenes
matematikkundervisning, da det er forskjell pa hvor stort fokus enhver larer har rundt muntlig
aktivitet i matematikkundervisningen. Alle informantene fikk spgrsmal om det er muntlig
aktivitet i matematikkundervisningen og det kom frem ulike svar fra informantene om

hvorvidt det legges vekt pa muntlig aktivitet i deres matematikkundervisning

17



Intervju med Ine:

Ine forklarer at det er muntlig aktivitet i matematikktimene hennes, men at hun nok skulle
gnske at det var mer. Hun legger til at det for ca. 6-7 ar siden ble fokus pa noe hun kaller «den
gode timen» som bestar av a presentere mal for timen og ha en god avslutning av timen. Etter
dette endret hun hva som var fokuset pa «den gode timen» og at det gradvis ble mer fokus pa
muntlig aktivitet deretter. Hun papeker at endringen hvor det ble mer fokus pa muntlig

aktivitet har veert de siste 3-4 arene og at samtaletrekkene er noe hun har stort fokus pa.

Intervju med Karl:

Karl forteller at han er tilhenger av a bruke fa oppgaver i perioder og heller bruke rike og
dype oppgaver hvor elevene far reflektere og tenke mens de holder pa a presentere et
problem. Han sier: «I innleringsperioden og i nye tema og nye kapitler, praver jeg a tenke litt
i forhold til konkreter og prave a fare elevene inn i tema pa en litt annen mate enn den
tradisjonelle tavleundervisningen.» Han legger videre til, at periodevis og ved spesielle emner
kan klassen bruke lang tid pa a lgse en oppgave ved a dra den ut i ulike retninger ved a

diskutere den.

Intervju med Per:

Per forklarer at han prgver a variere undervisningen ved a la elevene sitte sammen a diskutere
matematiske problemer og la dem arbeide individuelt med oppgaver. Han sier at han ikke kan
huske noen timer i det siste hvor elevene ikke har brukt penn og papir og bare snakket. Han
praver & kombinere dette, men forklarer likevel at det blir mer skriftlig arbeid og mindre

prating i timene.

Intervju med Ine:

Det kom frem i intervjuet med Ine at hun legger stor vekt pa samtaletrekkene nar hun legger
opp til muntlig aktivitet i matematikkundervisningen. Hun understreker at samtaletrekkene
har veaert i fokus de siste arene og at hun lenge har brukt samtaletrekket «snu og snakks.
Videre argumenterer hun dette med at elevene da ma forklare for sidemannen og kunne sette
ord pa ting og det vil veere lettere a svare i plenum etterpa. Ine forklarer at det er
samtaletrekket «snu og snakk» som ble brukt mest i begynnelsen og at hun senere har lagt
vekt pd at elevene skal gjenta hva andre sier eller at hun spar om elevene har noe a utfylle pa

andre elevers resonnement.
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Alle informantene fikk sparsmal om hvordan en vanlig matematikktime i deres klasser ser ut
og Ine beskriver en vanlig matematikktime slik: «Jeg praver a ikke snakke for lenge, jeg
mener at de ma fa tid til & jobbe selv. Hvis jeg har 45 minutter blir det alltid litt til som gar
vekk til & finne baker osv. Sa hvis jeg har 40 minutter, da pleier jeg ikke a sta a snakke mer
enn et kvarter.» Da hun sa at hun ikke pleier a snakke mer enn et kvarter spurte jeg henne
hvordan hun stiller sparsmal til elevene mens hun underviser. Ine forklarte at hun alltid har
samtaletrekkene i bakhodet nar hun stiller sparsmal til elevene. Det kommer ikke frem noe
spesifikke eksempler pa hvordan hun stiller spgrsmal til elevene, men hun forklarer at hun
prgver & holde en dialog med elevene mens hun underviser. Mens hun underviser fra tavlen
pleier hun & stoppe opp og sparre noen om de kan forklare hva hun har gjort til na. Dette gjar
hun for & holde elevene pakoblet. Ogsa her trekker hun inn samtaletrekkene som et redskap
for & holde dialog med elevene mens hun underviser. | tillegg til samtaletrekkene «snu og
snakk», «gjenta» og «tilfaye», legger hun vekt pa samtaletrekket «a vente» for a gi elevene

mulighet til & tenke far de eventuelt svarer pa sparsmalene hun stiller.

Intervju med Karl:

I intervjuet med Karl kom det frem at han bruker en del konkreter i
matematikkundervisningen. Han forklarer at han som oftest gar gjennom teori pa tavlen i
starten av timen og at han etterhvert gir elevene apne oppgaver hvor de kan bruke konkreter
til & finne frem til ulike lgsninger. Han sier: «Da er det snakk om samarbeidsoppgaver og det
er muntlig aktivitet og lite leererstyrt. Hvert fall ikke far vi oppsummerer og kommer mot
slutten av timen.» Karl mener det er viktig at det er elevene som finner frem til muntlige
lzsninger pa oppgavene han gir. Da kan han i slutten av timen ha en felles oppsummering
hvor det kommer frem at det er flere mater som kan gi svar pa oppgavene og dermed vil
elevene fa med seg bade hvordan andre har tenkt og hvordan lereren kommer frem til
lzsningen. Da jeg spurte Karl hvordan han pleier a stille spgrsmal til elevene nar han
underviser kom det frem at han synes det er vanskelig a stille spgrsmal til elevene. Han
forklarer at han kommer med fasitsvar, algoritmer og bruksanvisninger litt for tidlig, i stedet
for 4 la elevene resonnere og preve a forsta seg frem og veere nysgjerrige pa egenhand. Han
understreker at han har et forbedringspotensial her og at han er med pa et kurs gjennom
skolen hvor det er fokus pa a stille dpnere spgrsmal til elevene og fa elevene selv til & komme

med svar.
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Intervju med Per:

I likhet med Ine kom det frem i intervjuet med Per at han pragver a ha fokus pa
samtaletrekkene nar han stiller spgrsmal til elevene. Han er opptatt av a vente med & la noen
ta ordet etter han har lagt frem et problem eller stilt et sparsmal, da han mener det ikke er den
som rekker opp handa farst som har farsterett til & svare. Han prgver dermed & stimulere at
flere kan rekke opp handa og bli trygge i klassen. Videre kom det frem at han praver a be
elevene om a repetere andre elevers resonneringer for a stimulere at elevene lytter til

hverandre.

Da jeg spurte Per om hvordan han legger opp til muntlig aktivitet i

matematikkundervisningen beskrev han det slik:

Det vanligste jeg gjer er a prave a vise og modellere pa tavlen og stoppe opp og prate
med elevgruppen. Da kan jeg gjgre det pa den tradisjonelle maten, a sparre og be dem
om a rekke opp handa og svare, sa velger jeg ut en av elevene. Da venter jeg gjerne

litt. Evt. kan jeg stoppe opp, eller presentere et problem og be elevene om a diskutere

med en partner eller en gruppe.

Det kom frem at han ikke alltid stopper opp og lar elevene diskutere, men at han vurderer om
han skal stoppe opp og la dem diskutere underveis i tavleundervisningen. | Pers klasserom har
elevene de siste manedene vert plassert pa gruppebord, som gjgr det enklere a diskutere
sammen. Han forklarte at han pleier & ga rundt a lytte hva elevene diskuterer pa bordene, slik
at han etterhvert i undervisningen kan ta problemet opp i plenum og belyse det fra forskjellige
sider. Per forklarte at han praver a veksle mellom a snakke selv og la elevene fortelle hva de
har gjort og hva som er lurt a gjare i forskjellige problemlgsninger. Han mener det er lurt a
legge opp til at elevene far diskutere oppgavene og hgre pa hverandre, istedenfor a la dem
sitte med en oppgave selv i 15 minutter. Per legger videre til at det er han som tar styringen,
da elevene er oppdratt med at det er leereren som skal styre. Han sier: «Det er Klart at leereren
sin rolle er maten en styrer hvor en vil med problemet». Han hevder at dette er noe som har

stor betydning i hans matematikkundervisning.

Da jeg spurte informantene om hva de legger i begrepet forstaelse kom det frem nok sa like

forklaringer. Felles for alle var at de mente at elevene ma kunne forklare hvorfor de bruker
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bestemte metoder for & komme frem til et svar og at det er dette som tyder pd at de har forstatt
noe. Per hadde likevel en forklaring hvor det kommer frem at eleven ikke har en full
forstaelse for matematikken: «Det er flere eksempler hvor en kan mestre matematikken og fa
riktig svar pa oppgavene, men at en da ikke har forstatt det, da en ikke vet hva det betyr og en

klarer ikke a forklare hva en har gjort.»

Intervju med Ine:
Da jeg spurte Ine om hun opplever at muntlig aktivitet i matematikktimen kan pavirke
forstaelsen til elevene hadde hun noen tanker nar det gjelder de som er faglig «svake» og
«sterke».
Mange av de faglig «svake» elevene faller tidligere av da de bare skal skrive. For de
har ikke motivasjon og de er leie og vil ikke. De kan vere lettere a hekte pa med
muntlig aktivitet. Men sa opplever jeg ogsa at de sterke elevene som da ma sitte og
forklare noen andre ogsa far gvd seg pa a sette ord pa ting. Og da husker de det bedre,

da de har sagt det i tillegg til at de har regnt det.

Videre forklarte Ine at hun opplever at de faglig sterke elevene kan forsta matematikken bedre
ved a forklare til sidemannen, da de far sette ord pa problemene. Likevel papeker hun at det
ikke alltid vil vaere like forstaelig for de som harer pa om de ikke har samme forstaelse som
den som forklarer. Hun understreker at de hun beskriver som faglig svake kan trekke seg bort
da de skal snakke om matematikken. Grunnen til det er at noen synes det er ubehagelig at
noen som flinkere enn dem, skal forklare dem noe. Her kommer hun inn pa hvor viktig det er
a ha et godt klassemiljg hvor klassen er trygg pa hverandre. Ine tror likevel alle har utbytte av

a snakke matematikk istedenfor & bare regne matematikk.

Intervju med Karl:

I likhet med Ine pekte ogsa Karl pa individuelle forskjeller pa elevene da jeg stilte det samme
spgrsmalet. Han tror de «flinkeste» elevene laerer mye og gker kompetansen ved a ha
matematiske diskusjoner og drar inn et eksempel med café dialog som en aktivitet hvor

elevene far diskutert sammen.
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Altsd, de «flinkeste» elevene lerer nok mye og gker nok kompetansen ved a ha «café-
dialog» og ha diskusjoner pa bordet, mens de «svakeste» derimot vet ikke helt hva de
leter etter, for de vet ikke helt hvor problemet ligger, sa jeg tror nytteverdien for elever

blir starre jo hayere kompetanse de selv har og jo mer nysgjerrige de er.

Han argumenter med at han tror de faglig «svake» elevene havner inn i andre tanker og heller
bruker café dialogen til andre ting enn det som er intensjonen. Likevel tror han at det kan
veere nyttig for de faglig «svake» elevene om laereren er tett pa gruppen og praver a holde

aktiviteten oppe.

Karl poengterer ogsa at han tror elevene lettere vil forsta matematikken «uten blyant». Han
beskriver dette med at mange elever har «fobi» mot blyant og tror elevene far lgst flere
oppgaver jo mer muntlig aktivitet det er og han understreker at elevene vil fa en dypere
forstaelse for faget pa denne maten. Samtidig poengterer han slik som Ine at han er overbevist

om at jo bedre klassemiljget er, jo bedre muntlig aktivitet far en i klasserommet.

Intervju med Per:

Det kom frem i intervjuet med Per at han mener det er noe annet a snakke enn a skrive. Han
forklarte videre at en lett kan havne i egne tanker nar en arbeider individuelt og at det dermed
kan vaere vanskelig a samarbeide om en bare skal skrive og ikke snakke. Videre poengterte
Per at han tror elevene lerer av a snakke og samarbeide, enten om det er i klassen, grupper

eller par.

5 Dregfting

| dette kapittelet skal min nevnte problemstilling diskuteres: «Hvordan legger leerere opp
matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet?» Resultatene som er presentert i
kapittelet ovenfor vil diskuteres med teorien som er presentert i kapittel 2 tidligere i
oppgaven. Far jeg gar videre til drgftingen vil jeg understreke at drgftingen ikke er noe
fasitsvar eller pa noen mate generaliserende svar pa hvordan lzrere legger opp
matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet, men at den gir et lite innblikk i
hvordan leererne jeg har intervjuet gjar det. Jeg har valgt a dele drgftingen inn i ulike
underoverskrifter som tar utgangspunkt i informasjonen som kom frem i intervjuene, som jeg

ser pa som relevant for a diskutere oppgavens problemstilling.
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Far det draftes hvordan leerere legger opp til muntlig aktivitet i matematikkundervisningen ser
jeg det som ngdvendig & starte med a drafte hvor stort fokus leererne har nar det gjelder
muntlig aktivitet i deres matematikkundervisning. Tidligere forskning utfart av Hertzberg
(2012) viser at muntlig aktivitet ofte blir nedprioritert, da lzerere mener det er for tidskrevende
(Barresen, 2016). Ut fra det informantene sier i intervjuene kan det se ut som alle har noe
fokus pa muntlig aktivitet i sin matematikkundervisning, men i ulik grad. Ut fra hva Karl og
Per forklarte kan det tolkes som at de er opptatt av a variere mellom a la elevene samtale om
matematikk og a la dem arbeide skriftlig og selvstendig med oppgaver uten noe sarlig form
for muntlig aktivitet. Dette kan ses i forhold til hvilke forventninger det er til muntlig aktivitet
i matematikkundervisningen, hvor det legges vekt pa at elevene bade skal trenes i & lgse
oppgaver skriftlig og at elevene skal kunne uttrykke seg muntlig ved bruk av matematiske
termer (Holm, 2012). Likevel kan det ut fra informantenes svar tenkes at & ha fokus pa
muntlig aktivitet ikke er farsteprioritet nar de underviser i matematikk. Dette kan tolkes med
tanke pa Ines forklaring om at hun ikke har hatt noe fokus pa muntlig aktivitet fer de siste tre-
fire arene. Uttalelsene til informantene stemmer her overens med den tidligere forskningen
som omhandler muntlighetens svake stilling i undervisningen (Bgrresen, 2016). Selv om det
kan se ut som om at informantene ikke har noe stort fokus pa muntlig aktivitet i
matematikktimene er det likevel til stede og i fglge St.meld. nr. 11 (2008-2009) skal den
grunnleggende ferdigheten muntlige ferdigheter integreres i matematikkfaget, noe som
innebzrer at elevene skal ha muligheten til 2 samtale om matematikken sammen med larer og

andre elever.

Ut fra intervjuene far man et lite innblikk i hvordan den muntlige aktiviteten i
matematikkundervisningen til informantene foregar. Det er tre forskjellige presentasjoner av
hva som blir lagt vekt pa og en kan bade se likheter og forskjeller mellom de ulike matene
informantene bruker muntlig aktivitet pa. Med en problemstilling som lyder slik: «Hvordan
legger leerere opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet?», kan det vere
hensiktsmessig & se pa hvilken klasseromspraksis som forekommer i informantenes
matematikkundervisning. Med Aukrust (2001, sitert i Bagrresen, 2016) sine klasseromsstudier
i bakhodet, hvor det blir hevdet at leereren har ordet 60% av tiden i matematikk-klasserommet,

kan det tenkes at de fleste leereres matematikkundervisning er preget av tradisjonell
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tavleundervisning hvor den muntlige aktiviteten avspeiles som en IRE/F-struktur, hvor

samtalen for det meste er leererstyrt (Alrg og Skovsmose, 2005).

Ut fra det lererne sier i intervjuene kan en fa et inntrykk av at deres undervisning, og dermed
den muntlige aktiviteten kan beere preg av det tradisjonelle megnsteret. Det kom frem i
intervjuet med Ine at hun ikke pleier a snakke mer enn ca. et kvarter hvis hun har en
matematikktime som varer i 45 minutter. Hun mener at elevene ma fa tid til & jobbe
selvstendig med oppgaver, far hun pa slutten av timen tar en felles oppsummering i klassen.
Ines fremstilling av hvordan matematikkundervisningen i hennes klasse foregar kan ses i noen
sammenheng med Alrg og Skovsmose (2005) sin beskrivelse av den tradisjonelle
klasseromspraksisen. Det blir beskrevet ved at undervisningen blir organisert ved at leereren
farst har tavleundervisning hvor det blir presentert noe for elevene, deretter arbeider elevene
selvstendig med oppgaver som for det meste kommer fra leereboken. Ine pleier a holde en
dialog med elevene mens hun presenterer noe fra tavlen. Hun sier at hun holder elevene
pakoblet ved a stoppe opp og sparre noen om de kan forklare hva hun har gjort til na.

Dette er noe som kan tyde pa at dialogen mellom henne og elevene under gjennomgangen fra
tavlen blir strukturert i tre faser, hvor hun initierer, elevene gir respons og lereren evaluerer
eller gir feedback pa om elevene har fatt med seg hva hun har gatt gjennom (Skott, et al.,
2008).

I likhet med Ine kan ut fra intervjuet med Karl og Per se at deres matematikkundervisning er
organisert noenlunde pa samme mate som Alrg og Skovsmose (2005) beskriver.

Per sier at han prgver a vise og modellere pa tavlen far han stopper opp og prater med
elevgruppen. Han understreker at han noen ganger gjar det pa den tradisjonelle maten ved a
sparre elevene om noe, for han velger ut en elev som skal svare. Her kan en se at den
muntlige aktiviteten Per beskriver kan sammenlignes med IRE/F-strukturen som blir
beskrevet av Alrg og Skovsmose (2005) hvor lzereren initierer, eleven gir respons og lereren
evaluerer eller gir feedback til elevsvaret. Likevel kommer det ikke frem noe konkret
eksempel hvordan samtalen gar og jeg kan ikke vise til hva Per initierer, hva elevene
responderer og om Per evaluerer eller gir feedback til elevsvaret. Dette kan ha med at jeg ikke
har veert klar nok i intervjuet, ved at jeg ikke har spurt informanten om han kan utdype svaret

ytterligere. Likevel velger jeg a ta dette med da jeg kan se en sammenheng mellom hvordan
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Per forklarer at han kan gjare det pa denne maten og hvordan mgnsteret i IRE/F-modellen i

samtalen foregar.

| intervjuet med Karl kom det frem at han synes det er vanskelig a stille spgrsmal til elevene
og at dette er noe han jobber med a forbedre. Han forklarte at han til tider kommer med
fasitsvar til oppgaver og bruksanvisninger pa hvordan elevene skal lgse oppgavene, istedet for
a la elevene tenke og resonnere seg frem til svarene pa egenhand. Karls uttalelse ovenfor kan
indikerer at han kontrollerer om elevene har lgst oppgavene pa riktig mate, ved at han gir dem

fasitsvaret som ogsa er tilstede i lerebgkene (Alrg og Skovsmose, 2005).

Ut fra intervjuet med Karl kan en se at han er opptatt av a gi elevene fa og rike oppgaver i
matematikktimene, noe som er gir elevene mulighet til a reflektere og tenke. Han legger for
det meste opp til dette i innleeringsperioder og ved nye tema i matematikken. Det kommer
frem i intervjuet med Karl at han prgver a gjgre det pa en annen mate enn den tradisjonelle
tavleundervisning og forklarer videre at klassen kan bruke lang tid pa a lgse en oppgave ved &
dra den ut i ulike retninger ved a diskutere den. Dette kan tyde pa at Karl skaper rom for nye
typer samarbeid som kan fare til nye leeringsmuligheter (Vesterdal 2011). Karl papeker at de
rike oppgavene han gir, gir elevene mulighet til & samarbeide og det skapes rom for muntlig
aktivitet mellom elevene da aktiviteten er lite leererstyrt (Alrg og Skovsmose, 2005). Karl
mener det er viktig at det er elevene som finner frem til ulike lgsninger ved a snakke sammen.
Selv om det er noe som tyder pa at den muntlige aktiviteten i Karls matematikkundervisning
bearer preg av det tradisjonelle mgnsteret kan en pa en annen side se at han skaper rom for at
elevene i stgrre grad kan delta aktivt i samtalen. Hans uttalelse kan sammenlignes med Alrg
og Skovmose (2005) sin beskrivelse av organiseringen i et undersgkende klasserom hvor
elevene far mulighet til & stille spgrsmal, utforme og undersgke forskjellige lgsningsforslag i
samarbeid med leerer og medelever (Tunstad, 2012). Det kommer frem i intervjuet med Karl
at han alltid pleier & ha en felles oppsummering pa slutten av timen hvor han gir elevene
mulighet til & forklare hvordan de selv har tenkt og at elevene far mulighet til & hgre hvordan
andre elever og hvordan leereren har tenkt. Selv om det ikke er noe spesifikke eksempler pa
hva elevene eller lereren sier kan det tyde pa at noen av elementene i IC-modellen
forekommer gjennom dialogen mellom Karl og elevene pa slutten av timen. Det at kan tenkes
at Karl er i kontakt med elevene gjennom oppsummeringen, hvor han er til stede og retter seg

inn mot elevene og deres tanker. Samtidig gir han elevene muligheten til 4 tenke hgyt, da
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elevene far fremme sine tanker og resonneringer, i tillegg kan det tenkes at elevene far
mulighet til & reflektere kollektivt da de far komme med deres synspunkter, ideer og forslag
(Alrg og Skovsmose, 2005).

Per har ulike mater & organisere matematikkundervisningen pa. Pa den ene siden kan den
muntlige aktiviteten mellom Per og elevene ses i sammenheng med IRE/F-mgnsteret, men pa
den andre siden hevder han at han gjennom tavleundervisningen kan presenterer et problem til
elevene og lar dem diskutere problemet enten i par eller grupper. Han argumenterte med at
han tror det er lurt & legge opp til at elevene far diskutere problemer og lytte til hverandre
istedenfor a la dem sitte med en oppgave selv i 15 minutter. Dette kan ses i sammenheng med
Alrg og Skovsmose (2005) sin beskrivelse av et undersgkelseslandskap hvor elevene inviteres
til & delta i undersgkende samtaler i form av a diskutere ulike problemstillinger. Likevel er det
en forutsetning at elevene aksepterer invitasjonen og er nysgjerrige og villige til & undersgke
problemene (Alrg og Skovsmose, 2005). | likhet med Karl forklarte Per at han etterhvert i
undervisningen tar problemet opp i plenum, slik problemene kan belyses fra forskjellige sider.
Det kan indikere at noen av de dialogiske talehandlingene i IC-modellen er tilstede i dialogen
mellom Per og elevene (Alrg og Skovsmose, 2005). Likevel har jeg ikke noen eksempler som
kan stgtte dette. Per understreker at han veksler mellom a snakke selv og a la elevene fortelle
hva de har gjort og hva som er lurt & gjere i forskjellige problemstillinger. Selv om han lar
elevene komme med sine synspunkter pa problemstillingene understreker han at det er han
som har styringen slik at samtalen beveger seg i riktig retning og ikke sporer av, dette mener
han er betydningsfullt for samtalen (Stein, Engle, Smith og Hughes (2008), sitert i
Drageset (2014)).

Ut fra intervjuet med Ine og Per er det flere ting som tyder pa at de er opptatt av & bruke
samtaletrekkene som redskap da de skal fare dialog med elevene. Bade Ine og Per
understreker i intervjuet at de har fokus pa samtaletrekkene, men likevel ser det ut som Ine
har mer fokus pa det enn Per. Det som er felles for Ine og Per er at begge benytter seg av
samtaletrekket «snu og snakk». Ine forklarer at hun bruker samtaletrekket som redskap for &
stimulere elevene til & sette ord pa problemet og at elevene far forklart deres tankegang for
noen andre, noe som kan gjere det lettere for dem a svare i plenum. Jeg ser at Per bruker
samtaletrekket pa samme mate som Ine, bare at han i tillegg forklarer at han gar rundt og

Iytter til elevene nar de diskuterer slik at han lettere kan velge ut noen som skal svare i
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plenum etterpa. Dette kan ses i sammenheng med Kazemi og Hintz (2014) beskrivelse av det
nevnte samtaletrekket. En annen ting som er felles for Ine og Per er at de er opptatt av & vente
etter de har stilt et spgrsmal eller kommet med en pastand til elevene. Det ser ut til at Per
venter for a vise elevene at han er talmodig og at det ikke er den farste som rekker opp
handen som far svare, mens Ine venter for a gi alle elevene mulighet til & tenke og organisere
tankene for de eventuelt svarer pa sparsmalet som blir stilt. Ine og Pers uttalelser kan
sammenlignes med hvordan Chapin et al., (2009) samtaletrekket «a vente». Dette
samtaletrekket kan i falge Waege (2015) tolkes som et av de viktigste for & skape muntlig
aktivitet i matematikkundervisningen og ut fra hva Ine og Per sier kan det tyde pa at de har et

stort fokus pa dette.

I intervjuet med Ine finner jeg ogsa at hun legger vekt pa samtaletrekkene «gjenta» og
«tilfgye» i dialogen med elevene. Samtaletrekket «gjenta» inneberer at leereren repeterer
deler av eller alt en elev sier, og ber deretter eleven respondere og bekrefte om det er korrekt
eller ikke (Weege, 2015). Dermed kan det tenkes at Ine ogsa er innom et av elementene som
forekommer i IC-modellen, da elementet «reformulere» i IC-modellen innebarer at leereren
omformulerer elevens utsagn og gjenfortelle for a bekrefte en gjensidig forstaelse av utsagnet,

noe som kan ses i sammenheng med samtaletrekket «gjenta» (Alrg og Skovsmose, 2005).

Weege (2015) hevder at den muntlige aktiviteten som skjer i klasserommet kan veere
avgjgrende for elevenes forstaelse i matematikken. Informantenes enstemmige tanker om
hvordan en elev forstar matematikken kan sammenlignes med det Skemp (1976) beskriver
som relasjonell forstaelse. Bade Ine og Karl papekte individuelle forskijeller blant elevene i
klassene og det kom dermed frem at muntlig aktivitet i matematikkundervisningen kan
pavirke elevenes forstaelse forskjellig. Pa den ene siden kan det se ut som de Ine og Karl
beskriver som «faglig sterke» kan pavirkes positivt av a diskutere sammen med andre, enten
elevene skal forklare noe for sidemannen eller at det blir lagt opp til diskusjon i grupper.
Elevene far dermed sette ord pa det de allerede kan og de kan komme frem til forstaelser og
ideer og se nye sammenhenger som de kanskje ellers ikke ville sett om de hadde arbeidet hver
for seg (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Pa den andre siden kan en ut fra Ine og Karls erfaringer

se at ikke alle vil ha like stort utbytte av a diskutere matematiske problem sammen med andre.
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Karl forklarte at de «faglig svake» ikke alltid vet hva de leter etter, da de ikke vet hvor
problemet ligger. En kan her se en tendens til Skemp (1976) sin beskrivelse av instrumentell
forstaelse, hvor elevene mangler den fulle forstaelsen for a kunne diskutere sammenhenger og

de matematiske problemene med andre, noe som farer til at de i disse tilfeller trekker seg bort.

Til tross for de individuelle forskjellene som blir beskrevet av Ine og Karl, kommer det frem
at alle informantene mener at alle elevene vil kunne fa gkt forstaelse gjennom muntlig
aktivitet og samarbeid med andre i klasserommet. Elevene trenger et mangfold av erfaringer,
kunnskaper og ideer for & kunne forsta bedre (Barresen, 2016). Karl tror elevene vil kunne
forsta matematikken pa en annen mate «uten blyant», men hevder at leereren ma veere
tilgjengelig og tett pa gruppen for a holde den muntlige aktiviteten oppe. Per understreker at
han tror elevene vil lere av & snakke og samarbeide med andre, enten om det er i klassen,
grupper eller par. Mens Ine forklarer at hun tror alle vil ha utbytte av & snakke matematikk
istedenfor & bare regne. Dette er noe som ogsa blir hevdet av Dysthe (1995, 2001) og Hoel
(2001).

6 Oppsummering/konklusjon

Slik jeg ser det har lzererne ulike prioriteringer nar de legger opp matematikkundervisningen
med fokus pa muntlig aktivitet. Det kan se ut som det muntlige fokuset i leerernes
matematikkundervisning ikke er det som blir prioritert mest, som ogsa Hertzberg (2012)
skildrer i sin studie (Barresen, 2016). Likevel er det flere ting som tyder pa at leererne
integrerer de muntlige ferdighetene i sin matematikkundervisning, da de er opptatt av at
elevene far arbeide med oppgaver i tillegg til det muntlige fokuset. Leaererne legger opp til at
elevene far samarbeide og ytre sine tanker og resonneringer sammen med laereren og
medelever (Holm, 2012). Jeg ser i min undersgkelse at matematikkundervisningen til leererne
har noen trekk fra det tradisjonelle klasserommet hvor det farst blir lagt opp til
tavleundervisning far elevene etterhvert far arbeide med oppgaver. Likevel ser jeg en tendens
til en organisering av undervisningen som har en undersgkende effekt. Jeg ser dermed at den
muntlige aktiviteten som forekommer i deres matematikkundervisning bade har tendenser fra
IRE/F-mgnsteret og noen trekk fra IC-modellen. To av laererne bruker samtaletrekkene som
redskap nar de skal fgre dialog med elevene (Weege, 2015). Samtaletrekkene var noe som ble

papekt og som ble sett pa som gode verktay for a holde den muntlige aktiviteten oppe under
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tavleundervisningen. Ut fra den muntlige aktiviteten som foreligger i
matematikkundervisningen til leererne ser jeg at de erfarer den som nyttig da de opplever at
muntlig aktivitet kan veere med pa a gke forstaelsen til elevene. Det oppleves i ulik grad, men
ut over det hele ser det ut til at muntlig aktivitet ha en avgjegrende effekt (Dysthe 1995, 200,
Hoel 2001, sitert i Barresen, 2016).

Pa grunn av et lite utvalg som bestar av tre informanter i min undersgkelse kan jeg ikke trekke
noen generelle konklusjoner i forhold til min problemstilling. Jeg har ut fra intervjuene fatt et
lite innblikk i tre ungdomsskolelaerere sine tanker rundt muntlig aktivitet, hvordan de legger
opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet og deres tanker og erfaringer

om muntlig aktivitet kan pavirke forstaelsen til elevene.
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8 Vedlegg

Intervjuguide til bacheloroppgaven

Hvordan legger lerere opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet?

Utdanning og erfaring

1. Hvor lenge har du jobbet som leerer?
2. Hvor lenge har du veert matematikklaerer?

3. Har du fordypning i matematikk fra utdanningen din?

Matematikkundervisningen

I

. Bruker du muntlig aktivitet i matematikkundervisningen?

. Hvis ja, hvilke muntlige aktiviteter bruker du?

. Har du noen tanker rundt bruk av muntlig aktivitet i matematikkundervisningen?
. Hvordan er en vanlig matematikktime hos deg?

. Tenker du det er viktig & ha muntlig aktivitet i matematikkundervisningen?

. Hvis du har fokus pa muntlig aktivitet, hva gjgr du?

© 00 N O o1 o

. Hvilke sparsmal stiller du til elevene i matematikkundervisningen?
10. Hva legger du i begrepet forstaelse?
11. Opplever du at muntlig aktivitet i matematikktimene gir gkt forstaelse for elevene?

12. Hvordan legger du opp undervisningstimene dine med tanke pa & gke elevenes forstaelse?
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Forespgrsel om deltakelse til intervju — bacheloroppgave

Jeg heter Monika @strem Olsen og er pa mitt tredje ar som Grunnskolelererstudent ved
Heagskolen pa Vestlandet avd. Stord. Tiden er na inne for a skrive bacheloroppgave.
Oppgaven vil omhandle temaet muntlig aktivitet i matematikktimen der problemstillingen
min vil veere: «<Hvordan legger leereren opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig

aktivitet?

Jeg valgte dette temaet for jeg finner det interessant og har lyst & undersgke hvordan lereren
legger opp matematikkundervisningen med fokus pa muntlig aktivitet. Jeg vil ogsa undersgke

leereres erfaringer om muntlig aktivitet kan pavirke forstaelsen til elevene i matematikk.

I den anledning kommer jeg med en foresparsel om deltakelse til intervju og lurer pa om du
som larer vil stille opp pa intervju for a dele dine erfaringer, tanker og metoder rundt dette
temaet. Formalet med intervjuet er & fa informasjon og erfaringer av en larer fra deres skole
som jeg kan bruke i min forskning. Jeg har laget en intervjuguide med sparsmalene jeg gnsker

a stille.

For a fa mest mulig utbytte av intervjuet gnsker jeg a bruke bandopptaker slik at jeg er sikker
pd at jeg far alt med meg og at jeg etter intervjuet kan transkribere opptaket. Jeg gnsker ogsa a

notere underveis i intervjuet.

Datamaterialet jeg innhenter vil bare bli brukt til arbeid med bacheloroppgaven hvor jeg
analyserer og sammenligner funnene med annen forskning og pedagogisk/fagdidaktisk teori.
Det er kun meg og min veileder som vil ha tilgang til materialet.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og anonymt der verken ditt eller
skolens navn vil bli oppgitt i oppgaven. Alt av informasjon vil bli slettet og makulert etter

transkribering og behandling av mine funn.

Deltakelsen er frivillig og du kan trekke deg nar som helst.
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Om du har noen spgrsmal angaende intervjuet kan du kontakte meg pa mail:

monika4582@hotmail.com

Mvh

Monika @strem Olsen

Jeg har lest og forstatt informasjonen over og gir mitt samtykke til a delta i intervjuet:

Underskrift: Dato:

Informant;
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