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Sammendrag

Forskning viser at elevers deltakelse i dialogbaserte leringsaktiviteter er viktig for deres leering
(Alexander, 2020). Alle elever har derimot ikke de samme forutsetningene for a delta i denne typen
leringsaktiviteter. Det finnes en stille elevgruppe som av ulike arsaker trekker seg unna muntlige
aktiviteter hvor det forventes at elevene uttrykker sin faglige forstaelse pa en utforskende mate.
Disse elevene har til felles at de trenger ekstra stgtte for & kunne delta i dialogbaserte
leringsaktiviteter. Et skolefag der det na forventes mer dialogbaserte leringsaktiviteterer
matematikk, noe som farer til at bade lerere og elever stilles overfor nye utfordringer. | denne
masteroppgaven intervjuer jeg fire matematikklarere pa ungdomstrinnet for a forske pa erfaringer
med de stille elevene og deres deltakelse i dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk. Ved bruk
av tematisk analyse av transkriberte intervjuer, identifiserte jeg hvordan larere forstar og erfarer
“stille elever” og “dialogbaserte leringsaktiviteter”, samt deres refleksjoner rundt hva som kan
virke hemmende og fremmende for de stille elevenes deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i

matematikk.

Resultatene viser at de stille elevene erfares av leererne som en mangfoldig elevgruppe. Dette er et
viktig funn fordi det a erfare forskjellighet og nyanser blant de stille elevene kan hevdes a veere et
uttrykk for at lererne er bevisste pa denne elevgruppen og “ser” de stille elevene. Eksempler pa
hvordan elevmangfoldet kommer til uttrykk er blant annet gjennom ulikheter i kunnskapsniva og
ulike varianter av unnvikelsesstrategier i situasjoner hvor det er risiko for a fa muntlig
oppmerksomhet i matematikkundervisningen. Videre viser resultatene at leererne har noe ulike
perspektiver pa hva dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk handler om, men at leererne deler
en forstaelse av slike dialoger som “mer enn bare prat”, og at malet er & skape muntlig refleksjon
rundt temaet det jobbes med. Nar det gjelder hva som kan fremme stille elevers deltakelse i
dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk, fremhever lererne overordnet betydningen av et trygt
klassemiljg og kvalitet i relasjoner. Nar leererne blir mer spesifikke pa tiltak, trekker de frem
viktigheten av & organisere leeringsaktiviteter i mindre grupper og bruk av laeringspartner. Et annet
viktig funn nar det gjelder hva som kan fremme stille elevers deltakelse er betydningen av
bekreftelse i forkant av muntlighet. Ved a fa bekreftet pa forhand at det muntlige bidraget er
relevant og verdifullt, blir elevene tryggere og terskelen for & uttrykke seg muntlig blir lavere. Nar
det gjelder hva som kan hemme stille elevers deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteteri
matematikk, kommer det blant annet frem hvordan elever som er mer utagerende og tar starre plass,

virker & gjere det vanskeligere for de stille elevene.



Abstract

Research shows that students' participation in dialogue-based learning activities is important for
their learning (Alexander, 2020). But all students do not necessarily have the same prerequisites for
participating in this type of learningactivity. There is a quiet group of students who, for various
reasons, withdraw from oral activities where the students are expected to express their academic
understanding in an exploratory way. A school subject where more dialogue-based learning
activities are now expected is mathematics, which means that both teachers and pupils are faced
with new challenges. In this master's thesis, | interview four mathematics teachers at secondary
level to research their experiences of the quiet students and their participation in dialogue-based
learning activities in mathematics. By using thematic analysis of transcribed interviews, | identified
how teachers understand and experience "silent students" and "dialogue-based learning activities",
as well as their reflections on what can inhibit and promote the silent students' participationin

dialogue-based learning activities in mathematics.

The results show that the quiet pupils are experienced by the teachers as a diverse group of pupils.
This is an important finding because experiencing differences and nuances among the quiet students
can be claimedto be an expression of the teachers being aware of this group of students and
"seeing" the quiet students. Examples of how student diversity is expressed are, among other things,
differences in knowledge level and different variants of avoidance strategies in situations where
there is a risk of receiving oral attention in mathematics teaching. Furthermore, the results show that
the teachers have somewhat different perspectives on what dialogue-based learning activitiesin
mathematics are about, but that the teachers share an understanding of such dialogues as "more than
just talk”, and that the aim is to create oral reflection around the topic being worked on. When it
comes to what can promote silent pupils’ participation in dialogue-based learning activities in
mathematics, the teachers generally emphasize the importance of a safe class environmentand
quality in relationships. When the teachers become more specific about measures, they highlight the
importance of organizing learning activities in smaller groups and the use of a learning partner.
Another important finding when it comes to what can promote silent students' participation is the
importance of confirmation before speaking. By getting confirmation in advance that the oral
contributionis relevantand valuable, the students become more confident and the threshold for
expressing themselves orally becomes lower. When it comes to what can inhibit quiet pupils'
participation in dialogue-based learning activities in mathematics, it emerges, among other things,
how pupils who are more expressive and take up more space seem to make it more difficult for the

quiet pupils.



Forord

Jeg kan selv kjenne meg igjen i de stille elevene pa skolen. Da jeg gikk pa ungdomskolen var jeg
beskjeden, og antall ganger jeg rakk opp handa av fri vilje i timene kan telles pa en hand. Jeg husker
enda falelsenav a ikke tarre a si noe i timen, og jeg vet hvor skummelt det er nar man plutselig far
ordet i timen. Derfor ville jeg forske pa lzereres erfaringer med hvordan man kan gjere det best

mulig for de stille elevene i aktiviteter hvor det forventes at man deltar muntlig.

Arbeidet med denne masteroppgaven har veaert en svart spennende og leererik prosess, men det har
ogsa vert krevende. Gjennom oppgaven har jeg tilegnet meg mye ny kunnskap som jeg vil ha stor
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min veert muliga gjennomfare.

Jeg vil takke mine flinke medstudenter og venninner som bidro i interessante samtaler, diskusjoner
og med ulike synspunkter, samt hjalp til med pilotintervjuet. Deres engasjement har vaert av stor
betydning. Jeg vil ogsa takke samboeren min for all stgtten. Du har bidratt med mye humor under
masterskrivingen, samtidig som du har presset meg til & gjgre mitt beste.

Til slutt vil jeg rette en stor takk til min veileder, Jo. Takk for de gode radene og tilbakemeldingene,
og takk for at du alltid var raskt tilgjengelig nar jeg lurte pa noe. Du har veert en super veileder, og

jeg hadde ikke klart dette uten deg!

Tusen hjerteligalle sammen!

Porsgrunn, 01.06.2023
Marie Ovidie Eskilt
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1 Innledning

1.1 Bakgrunnfor valg av tema og aktualitet

Elevers deltakelse i dialogbaserte lzeringsaktiviteter er viktig for deres laering (Alexander, 2020).
Gjennom slik deltakelse far elever muligheter til & teste ut forelgpige ideer og mater a forsta
faginnhold p4, og de kan bygge pa hverandres ideer og problematisere ideene i fellesskap (Mercer
& Littleton, 2007). Dette gjar ogsa at leereren kan fa kritisk innsikt i elevenes tenkning og tilpasse
sin undervisning deretter (Alexander, 2020). Lzring gjennom dialog er fremheveti leereplanen
LK20, hvor deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter blant annet knyttes til muligheter for

dybdelering og utvikling av kritisk tenkning (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Men alle elever har ikke de samme forutsetningene for & delta i denne typen leeringsaktiviteter.
Gjennom min tid i praksis har jeg sett elever som strever med kravene om muntlig aktivitet som
stillestil dem. Jeg har serlig blitt oppmerksom pa en stille elevgruppe som av ulike arsaker trekker
seg unna muntlige aktiviteter hvor det forventes at elevene uttrykker sin faglige forstaelse pa en
utforskende mate. Dette er en mangfoldig elevgruppe. Noen er kanskje ekstra engstelige for & svare
feil, andre er kanskje mer introverte. Elevene har til felles at de trenger ekstra stette for a kunne
deltai dialogbaserte leeringsaktiviteter. | denne masteroppgaven har jeg valgt & bruke betegnelsen
“stille elever” om denne mangfoldige elevgruppen. Ingrid Lund gir en treffende beskrivelse av de

stille elevene:

“De sitter ofte bare der, er snille, stille og gjor lite av seg. De skaper lite trobbel for bade medel ever
og larere, og det er ogsa kanskje derfor det er lett for & bare la dem bli sittende der? Men om de

ikke skaper problemer for omgivelsene, sa er atferden et hinder for dem selv.” (Lund, 2011, s. 1)

Vi skjgnner fra Lund sin beskrivelse at dette er en elevgruppe som gjerne far mindre
oppmerksombhet fra leereren enn elever med mer utagerende atferd. Et fag der det na forventes mer
dialogbaserte leringsaktiviteter er matematikk, og leerere som skal undervise med utgangspunkt i
LK20 forventes a benytte et rikt repertoar av undervisningsmetoder hvor det a fa elevene i dialog
om deres tenkning om matematikk, er helt sentralt. | falge Boaler (2021) representerer mer
dialogbaserte lzeringsaktiviteter i matematikk delvis et brudd med hva vi gjerne kan kalle en mer

tradisjonell matematikkundervisning, hvor det a regne mye oppgaver, gjerne individuelt og skriftlig,



0g pugging av algoritmer og prosedyrer dominerer. En slik tradisjonell matematikkundervisning var
pa mange mater mindre krevende for bade lareren og de stille elevene: Larerne kunne gjennomfare
sin undervisning pa stort sett sasmme vis fra gang til gang, og elevene var forventet a holde seg i ro
og lytte. Funn fra norske klasserom tyder pa at den tradisjonelle matematikkundervisningen
fremdeles star rimelig sterkt. Helklasseundervisning hvor laereren stort sett har ordet og styrer tur -
taking dominerer, og elevarbeid er gjerne skriftlig og individuelt (Barresen, 2016). Det kan nok
vaere flere forklaringer pa at det er slik, blant annet at laerere kan oppfatte at fokus pa muntlig

elevaktivitet er tidkrevende og derfor prioriterer deti mindre grad (Barresen, 2016).

Men na som ogsa de stille elevene forventes a uttrykke sin tenkning gjennom dialog, ogsa i
matematikk, stiller det bade laerere og elever overfor nye utfordringer. Jeg har som larer erfart slike

utfordringer, og synes derfor dette er et tema jeg trenger mer kunnskap om.

1.2 Formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

Mitt overordnede formal med denne oppgaven er & ta leerdom fra andre matematikkleereres
erfaringer med stille elever og deres deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk pa
ungdomstrinnet. | mitt masterprosjekt gnsker jeg a undersgke hvordan dialogbaserte
leringsaktiviteter kan gjares pa en slik mate at stille elever far bedre muligheter til & delta. Dette
inkluderer ogsa at jeg ma forsta hva som kan hemme slik deltakelse. Med dette som bakteppe har

jeg formulert falgende overordnede problemstilling:

“Hva er ungdomsskolelcereres erfaringer med stille elever og deres deltakelse i dialogbaserte

leeringsaktiviteter i matematikk?”
Fire forskningsspgrsmal adresserer ulike aspekter ved denne problemstillingen:

1) Hva forstar leererne med elevgruppen “stille elever”?

2) Hva forstar leererne med “dialogbaserte lceringsaktiviteter” i matematikk?

3) Huvilke erfaringer har lzererne med hva som kan fremme stille elevers deltakelse i
dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk?

4) Hvilke erfaringer har lzererne med hva som kan hemme stille elevers deltakelse i

dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk?



1.3 Masteroppgavens struktur

Jeg har na presentert bakgrunnen for valg av tema og temaets aktualitet, formal, problemstilling og
forskningssparsmal (kapittel 1). Videre vil jeg gjere rede for sentrale begreper, teoretiske
perspektiver og tidligere forskning som er serlig relevant for min problemstilling (kapittel 2). Her
vil for eksempel begrepet “stille elever” klargjores ytterligere, og det teoretiske grunnlaget for mer
dialogbaserte leeringsaktiviteter vil presenteres. Jeg vil trekke inn empiriske ngkkelstudier fra bade
innland og utland for & belyse mitttema. | kapittel 3 presenteres studiens metode, og valgene som
har blitt tatt underveis. Her beskrives hele forskningsprosessen frastart til slutt, og dette inkluderer
ogsa etiske refleksjoner, vurderinger og tiltak som er gjort nar det gjelder forskningskvalitet.
Resultater blir presentert og drafteti sammenheng i kapittel 4. Avslutningsvis presenterer jeg egne

refleksjoner rundt oppgavens betydning for min profesjonsutvikling (kapittel 5).
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2 Sentrale begreper, teoretiske perspektiver og tidligere

forskning

I dette kapitlet klargjor jeg hva jeg legger i helt sentrale begreper som “stille elever” og
“dialogbaserte leringsaktiviteter”. Relevante teoretiske perspektiver vil inkluderes underveis, i
tillegg til en redegjarelse for hvordan kravet om faglig leering gjennom dialog kommer til uttrykk i
LK20. I siste del av kapitlet presenterer jeg et utvalg empiriske studier fra norsk og internasjonal

kontekst!.

2.1 Stilleelever

De fleste larere har opplevd a ha elever som virker gjennomgaende mindre sosialt deltakende enn
andre. | seg selv er ikke dette problematisk. Elever bringer med seg sine unike sosiale historier og
erfaringer til klasserommet, og det ville vaert rart om det ikke var variasjoner mellom el ever ogsa
nar det gjelder hvor sosialt deltakende de er. Nar jeg i denne oppgaven bruker betegnelsen “stille
elever” er det derimot for & beskrive en gruppe elever hvor deres sosialt tilbaketrukne atferd over tid
bidrar til at de gar glipp av viktige leeringsmuligheteri klasserommet, og sarlig leeringsmuligheter
som skjer i muntlig dialog med medelever og lzrer. Dette er en elevgruppe som trolig ikke har fatt
like mye oppmerksomhet som elever med mer utagerende atferdsvansker, dvs. elever som lever ut
indre konflikter uten a ta hensyn til situasjonen og de konsekvensene vaerematen kan ha (Malt,
2019). Der hvor de utagerende elevene tar mye plass i klasserommet, kan det nemlig veere langt

vanskeligere a oppdage og identifisere de stille elevene.

Stille elever er en mangfoldig elevgruppe, og denne gruppen kan favne elever bade med og uten
atferdsproblemer eller andre vansker. Det kan dessuten vaere mange grunner til at elever ikke tar a
dele sine tanker og sin mening i timen. | denne oppgaven har jeg valgt & nyansere elevgruppen
“stille elever” 1 tre undergrupper: Sjenerte, innagerende og introverte elever. Disse gruppene skiller

seg fra hverandre, blant annet fordi arsakene til sosialt tilbaketrukket atferd over tid er ulike.

! Hovedhensikten med studiene jeg plukket ut var at de skulle veere egnet til & diskutere mine funn. Noen studier var
“opplagte”, andre ble inkludert forst etter at formuleringer av funn var kommet godti gang. Jeg brukte flere
sgkemotorer i jakten pa relevant litteratur, blant annet Oria, Eric og Google Scholar.

11



2.1.1 Sjenerte elever

Sjenanse er en betegnelse mange bruker for & beskrive opplevd ubehag i sosiale situasjoner (Flaten,
2006). Lund (2012) understreker at en grad av sjenanse er en naturlig og vanlig felelse nar man star
overfor nye sosiale situasjoner og inntrykk, og Flaten (2015) poengterer at de fleste elever opplever
en viss grad av sjenanse, noe som kan vaere nyttig med tanke pa a evaluere hva som passer seg a si
og gjere i nye og ulike situasjoner. En grad av sjenanse kan ogsa knyttes til andre fordeler, for
eksempel skaper sjenerte elever rom for andre, og tar ikke for mye plass selv. Sjenerte elever kan
ogsa bli opplevd som gode lyttere, og er ofte mer bevisste pa andres signaler, som igjen er viktig for
kvaliteti sosialt samspill (Flaten, 2015). For noen kan det derimot virke overveldende. Ubehaget og
usikkerheten som oppstar i mgte med nye mennesker og sosiale sammenhenger kan for noen
sjenerte elever bli sa intenst at det virker hemmende for lzring. Nar jeg i denne oppgaven snakker
om sjenerte elever, sikter jeg derfor til elever hvor sjenansen ofte bidrar til en grunnleggende
utrygghet som gjar at elevene ikke tar a delta i leringsaktiviteter som andre pa skolen (Bru &
Paulsen, 2016).

Bru og Paulsen (2016) papeker at sjenerte elever gjerne vil veere med pa det sosiale, men Flaten
(2015) er klar pa at frykten for andres oppfatning av dem kan stoppe sjenerte elever fra a delta
sosialt. Denne siste undergruppen sjenerte elever viser ofte gjennomgaende tilbaketrukkenhet
overfor nye situasjoner og nye mennesker, og er i stor grad opptatt av hvordan andre vurderer dem
og deres handlinger. Risikoen for negative vurderinger fra andre er med andre ord typisk en viktig
grunn til at denne elevtypen er stille (Flaten, 2015). Andre kjennetegn ved sjenerte elever er at de
har en tendens til & vaere veldig nervese og forsiktige, og at de i tillegg til & unnga oppmerksomhet
foretrekker & jobbe alene eller i sma grupper (Bru & Paulsen, 2016). Nar sjenansen tiltar ytterligere
i styrke, beveger vi oss mot det som kan betegnes som sosial angst eller innagerende atferd (Flaten,
2015).

2.1.2 Elever med innagerende atferd

Innagerende atferd kan ha mange ulike definisjoner. Ifglge Lund (2010, s. 6) er innagerende atferd
en betegnelse pa en atferd der falelser, opplevelser og tanker holdes igjen og vendes innover mot en
selv. Innagerende atferd kan ha ulike forklaringer. Lund (2010) nevner sjenanse som en forklaring
pa denne atferden. Nar sjenansen tar for stor plass der man blir for falsom for de sosiale signalene
og begynner a tolke signalene fra andre negativt, kan det bli problematisk & veere sjenert, og

atferden bar etter hvert kanskje beskrives som en innagerende atferd (Flaten, 2006). Forskning viser
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ogsa at innagerende elever kan ha hgy sensitivitet for avvisning, noe som kan stoppe dem fra a ta
ordet, og uttale egne meninger (Lund, 2013). Over tid kan dette utgjere en trussel mot elevenes
selvbilde og kravene til sosial utvikling (Lund, 2006). Innagerende atferd kan komme til uttrykk
gjennom sarbarhet, avvisning, nedstemthet, tilbaketrukkenhet, angst og usikkerhet. Lund (2004)
beskriver denne gruppen elever som usynlig, en type elever som gjerne forsvinner i mengden og

hvor deres signaler har lett for & bli oversett av laereren og medelever.

Flaten (2015) mener at en langsiktig lgsning for bade elever med sjenert og innagerende atferd, er at
elevene blir bevisste pa egen atferd, og deretter at de ter a trigge det som utlgser atferden. Her er det
viktig & bare eksponere littav gangen slik at elevene ikke blir overveldet. Flaten (2015) foreslar
ogsa mulige tiltak som sosial ferdighetstrening, og fremhever betydningen av beskyttelsesfaktorer
som for eksempel trygge voksenpersoner som “ser” eleven ved & vare ekstra oppmerksomme pa

elevens kroppssprak og mimikk.

Sjenerte elever og innagerende elever har til felles at de ofte befinner seg i sosialt utfordrende
situasjoner i klasserommet hvor de faler pa sterkt ubehag. Den siste undergruppen stille elever jeg
skal se pa, elever med introvert atferd, skiller seg blant annet fra de to andre undergruppene ved at

den stille atferdener selvvalgt.

2.1.3 Elever med introvert atferd

A vare en introvert elev trenger ikke ngdvendigvis & vaere problematisk for eleven, men for en
leerer kan det derimot erfares krevende. | likhet med de sjenerte elevene og de innagerende elevene,
er ogsa de introverte elevene motvilligetil & deltai muntlige aktiviteter. Coplan og Rubin (2008)
papeker imidlertid at de introverte elevene foretrekker a jobbe alene, selv om de har den sosiale
kompetansen som skal til for & samarbeide med andre. Cain (2013) peker pa at det a jobbe alene
derfor er et bevisst valg de introverte selv tar. Hun mener at alle mennesker er fadt med ulike
biologiske temperament, og at man kan uttrykke grader av dette temperamentet langs en skala hvor
introvert og ekstroverter to ytterpunkter. Temperamentet beskrivesav Cain (2013) som dynamisk,
som betyr at personlige erfaringer og kulturelle pavirkninger ogsa spiller inn, og at det er summen

av biologiske, personlige og kulturelle faktorer som er med pa a skape en introvertelev.
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Ifglge Cain (2013) er det nar elever med introvert atferd er alene, at deres kreativitet far sarlig gode
kar. Samtidig papeker hun at samarbeidslaring er noe alle elever burde trenes opp i, og at denne
typen laering kan vare sveert effektiv ved riktig bruk. De introverte er sveert fokusert pa seg selv og
sinindre verden (Bru & Paulsen, 2016). "De far energi gjennom refleksjoner, falelser, ideer, minner
og bilder", og vil derfor ikke like & svare direkte pa sparsmal i klasserommet, fordi de trenger a
reflektere og tenke for seg selv (Bru & Paulsen, 2016, s.31). Direkte spgrsmal i klassen kan gjgre
dem bade opprerte og irriterte, fordi de opplever a bli forstyrret. Hvis disse elevene derimot far tid
til a tenke, vil de kunne svare hgyt foran klassen med stor interesse. Cain (2013) argumenterer for at
introverte elever liker leererstyrt undervisning, ogsa kalt tradisjonell undervisning, der stille og
selvstendig arbeid er i fokus. Hun peker ogsa pa at hvis lareren skal organisere gruppearbeid, sa
burde det veere maks tre elever per gruppe, og alle elever burde fa tildelt egne roller i gruppene.
Dette er altsa undervisningsmetoder som fungerer for introverte elever, og Cain (2013) anbefaler

derfor en balanse mellom undervisningsmetoder som fungerer for ulike elevtyper.

Jeg har na gjort rede for tre underkategorier stille elever: De sjenerte, de innagerende og de
introverte. De stille elevenes atferd kan bekymre larere, selv om jeg har vist at det & veere litt
sjenert ogsa kan ha positive konsekvenser i et leeringsmiljg. Jeg snur na oppmerksomheten mot en
type leringsaktivitet i matematikk hvor det a trekke seg tilbake og unnga sosial samhandling
innebarer at man gar glipp av leeringsmuligheter, nemlig dialogbaserte leringsaktiviteter hvor
argumentasjon og begrunnelse for tenkning gjennom dialog er sentralt. Boaler (2021) fremhever
hvordan slike aktiviteter handler om & gjare sin tenkning synlig overfor andre og dermed gjare seg
sarbar overfor andres blikk og vurdering. Dermed blir det opplagt hvorfor slike aktiviteter blir
ekstra krevende for stille elever, men ogsa for leereren. Opplevelsen av at elevene er stille og
responderer minimalt, kan for eksempel fare til at disse elevene vurderes som mindre kompetente.
Elevene undervurderes rett og slett, og kan dermed fgle pa et sosialt ubehag som farer til at de
trekker seg ytterligere tilbake i klasserommet. Pa denne maten far ikke de stille elevene vist frem
sine ferdigheter, kanskje ogsa fordi andre elever er frempa og tar ordet. Dette kan igjen fare til at de
stille elevene ikke far de tilbakemeldingene de trenger og den bekreftelsen pa a bli sett, som de har
behov for (Rubin og Aspendorpf, 1993, siterti Flaten, 2006, s.4).
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2.2 Dialogbaserte leeringsaktiviteter

Det er en trend i vestlige utdanningssystemer at lerere i gkende grad blir oppfordret til a bruke
dialogbaserte leringsaktiviteter for a skape aktiv elevdeltakelse i faglig utfordrende
klasseromsdiskurser (Snell & Lefstein, 2017). Dette gjelder ogsa larere i norsk skole. | laereplanen
LK20 star det blant annet at “dialog star sentralti sosial lering”, og at “lerere skal fremme
kommunikasjon og samarbeid”, noe som skal gi “elevene mot og trygghet til & ytre egne meninger
og til 4 si ifra p4 andres vegne” (Kunnskapsdepartementet, 2017). | tillegg star det i LK20 at
“Skolen skal utvikle et inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og laering for alle.”
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Her ligger altsa en ambisjon om aktiv elevdeltakelse fra alle
elevene, uavhengig av hvilke forutsetninger elevene har. Forventninger om mer dialogiske
leringsaktiviteter er gjerne teoretisk begrunnet med henvisning til sosiokulturelle perspektiver pa
leering, og seerlig Vygotsky sine beskrivelser av koblingen mellom tenkning og dialog (Wertsch,
1998).

2.2.1 Vygotskys sosiokulturelle perspektiv

| falge Vygotsky (Wertsch, 1998) kan tenkning forstas som en form for internaliserttale, og
hvordan vi deltar i spraklige fellesskap blir dermed viktig for hvordan vi utvikler var tenkning.
Faktisk mente VVygotsky at alle funksjoner i barnets kulturelle utvikling skjer to ganger: Farst pa det
sosiale nivaet, deretter pa det individuelle nivaet. Gjennom deltakelse i et spraklig fellesskap hvor
sprak brukes pa bestemte mater, mente Vygotsky at individet over tid internaliserer mater a bruke
spraket pa slik at dette blir ressurser for egen tenkning. Konseptet “sonen for n&rmeste utvikling” er
helt sentralt hos VVygotsky, og beskriver hva som er de optimale sosiale betingelsene for at et barn
far utviklet sin tenkning i sosialt samspill. Det er nar barnet strever ssmmen med en mer kompetent
annen, og den kompetente andre statter barnet i 8 mestre det som barnet ikke hadde hatt mulighet til
a mestre alene, men uten at det blir helt umulig sammen med andre, at leeringsmulighetene er starst.
En voksen kan for eksempel gjennom dialog sette ord pa et problem eller en utfordring, og dele
ulike perspektiver pa situasjonen. Med “sonen for den n@rmeste utvikling” retter altsa Vygotsky

fokus mot samspill og dialog mellom mennesker.
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Vygotsky var imidlertid ikke klasseromsforsker, og han hadde lite & si om samtaleri en
klasseromskontekst. Det finnes imidlertid andre forskere som har videreutviklet Vygotsky sine
ideer, og tilpasset disse en klasseromskontekst. Neil Mercer og Robin Alexander er eksempler pa to

ledende bidragsytere i en tradisjon som bygger pa Vygotsky sin tenkning.

2.2.2 Videreutvikling av Vygotskys sosiokulturelle perspektiv: “Exploratory talk” og

“dialogic teaching”

En klasseromsforsker som har videreutviklet Vygotskys ideer om sammenhengen mellom
individuell tenkning og deltakelse i muntligdialog til en klasseromskontekst, er Neil Mercer
(Mercer, 2013). Sékalte “utforskende dialoger” (oversatt fra “exploratory talk”) er en bestemt type
dialog som handler om & argumentere, og om a forklare hva man tenker. Det er en samtale der
relevant informasjon deles, alle inviteres til & snakke, meninger og ideer blir respektert og vurdert,
begrunnet og utfordret (Mercer & Sams, 2006). Gjennom laererens dialogiske praksis, blir elevenes
tenkning og resonnering synlig i dialogene. | falge Mercer kan elever ved hjelp av utforskende
dialoger “tenke sammen” pa méter som sprenger grenser utover hva elevene er i stand til hver for
seg. P4 denne maten ser vi kanskje en kobling til Vygotsky sin “sone for naermeste utvikling”.

| konteksten av min studie, kan vi merke oss at dette ogsa ma innebare at elever blir sosialt
eksponert og far sosial oppmerksomhet, noe som kan vere sarlig krevende for elevgruppen jeg

tidligere har beskrevet.

En annen klasseromsforsker som har videreutviklet Vygotskys ideer, er Robin Alexander
(Alexander, 2020). Der hvor Mercer har hatt fokus pa dialogene mellom elever, har Alexander veert
spesielt opptatt av lererens rolle. Alexander har utviklet prinsipper for det han kaller “dialogisk
undervisning”. Blant disse er prinsippet om Kkollektivitet, som handler om at laereren og elevene
deltar i leeringsaktiviteter sammen (og ikke individuelt). Andre viktige prinsipper er prinsippetom
deliberasjon, som handler om & ha en dpen og kritisk drgfting. Alexander er ogsa opptatt av
gjensidighet i dialogiske laeringsaktiviteter. Selv om fokuset for Alexander er pa laereren, sa ser vi at
“maélet” ser ganske likt ut for Mercer og Alexander: Det handler om & fé elevene engasjert i
muntlige dialoger hvor de kan tenke sammen om fag og utvikle sin tenkning sammen gjennom
dialogisk samspill. Alexander (2020) viser til at en slik dialogisk tilnerming har en positiv effekt
for elevers engasjement og leering. Han mener at dialog har makten til & stimulere elevers interesser,
tenkning, avanserte forstaelse, og utvide ideer, bedemme argumenter og slik styrke elevenes

livslange leringsvei.
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Nar dialogens betydning for leering fremhevesi den relativt nye leereplanen LK20, gjelder dette
ogsa skolefaget matematikk. Jeg fortsetter nd med a se mer spesifikt pa hva dialogbasert laering kan

veere i matematikkfaget.

2.3 Dialogbasertleering i matematikk

I lereplanen LK20 ligger en forventning om at elevene skal lere a tenke matematikk gjennom
dialog, men hva betyr dette? Jo Boaler (2021), professor i matematikk, mener at argumentasjon er
selve hjertet i matematikk: “Reasoning is at the heart of mathematics(...). Reasoning also gives
students access to understanding.” (s.88). Med andre ord: A utvikle matematisk forstaelse skjer nar
vi argumenterer og reflekterer gjennom dialoger i klasserommet om matematikk. Jo Boaler (2021)
skriver for eksempel om hvordan enkelte elever liker a utfordre hverandre pa leting etter
overbevisende argumenter, noe som kan hjelpe elevene med & bedre sin matematiske resonnering
og tankegang. Boaler fremhever ogsa hvordan elevene spiller en viktigrolle i utviklingenav
hverandres matematikkforstaelse gjennom dialoger, og at en helhetlig forstaelse av hvordan tall,

summer og produkter relaterer til hverandre, leeres gjennom dialog og refleksjon.

Til tross for at verdien av dialogiske leringsaktiviteter i matematikk blir fremhevet bade i norsk
lzereplan og av kjente forskere pa feltet, viser en rekke undersgkelser at den tradisjonelle
matematikkundervisningen star sterkt i norske klasserom (Ngra, 2015). Tradisjonell undervisning
betyr i denne sammenheng at det skriftlige dominerer sterkt i forhold til det muntlige, at det
individuelle dominerer i forhold til samarbeidslering, og at leereren snakker mesteparten av tiden.
Da er det interessant & ogsa merke seg at hver fjerde elev gar ut av ungdomsskolenmed 1 eller 2
som standpunktkarakter, og at mange elever opplever at matematikken er noe fjernt som ikke angar
dem (Ngra, 2015). Kanskje det nye fokuset pa dialogbasert leering i LK20, hvor tenkningen og
resonneringen er i forgrunnen, har potensial til & skape stgrre interesse og forstaelse hos elevene?
Weege (2015) mener den muntlige aktivitetentil elevene i matematikkundervisning kan veere
avgjerende for deres forstaelse. Waege lener seg til Carpenter, Franke og Levi (2003, siterti Waege,

2015) som pastar at:
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"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.” (s.6)

Waege (2015) viser ogsa til Chapin, O'Connor og Anderson (2009) og Kazemi og Hintz (2014), og
beskriver noen grunnleggende samtaletrekk laerere kan bruke i matematikkundervisningen for &
statte elevene i deres deltakelse i dialogbaserte leringsaktiviteter: Leaereren kan for eksempel gjenta
elevenes utsagn og slik gi utsagnet autoritet og verdi. Leaereren kan ogsa resonnere hgyt og slik

modellere tenkning for elevene (Wage, 2015).

Jeg har na redegjort for hva som ligger i sentrale begreper og teoretiske perspektiver av relevans for
min oppgave. Videre skal jeg na se pa et utvalg empiriske studier fra bade norsk og internasjonal

kontekst. Begrunnelsen for utvalg av studier ble gjort rede for i startenav kapitlet.

2.4 Empiriske studier av relevans for min masteroppgave

2.4.1 De stille barna i norsk skolekontekst

Det er ikke skrevet utfyllende om de stille barna i kontekstenav norske klasserom, men Ingrid Lund
sin doktoravhandling er et unntak (Lund, 2013). Lund sitt arbeid har bidratt med viktige
kunnskaper, blant annet nar det gjelder leererens rolle i mgte med stille elever og de stille elevenes
egne erfaringer. | hennes avhandling har hun bade intervjuet og observert ungdom i alderen 14-18
ar, der deres erfaringer og opplevelser blir utforsket. Ulike perspektiver og konsekvenser blir belyst;
for medelever, lerere og de stille elevene selv. Hennes forskning er relevant for meg fordi den blant
annet viser hvordan man kan fa alle elever, inkludert de stille elevene, til a delta i meningsfulle

leeringsaktiviteter i klasserommet.

Overordnet papeker Lund (2013) at utagerende atferd far mer fokus enn innagerende (og stille)
atferd, ogsa i norsk skole. Videre viser Lund (2013) hvordan stille og innagerende elevers hgye
sensitivitet for avvisning kan hindre dem i  ta ordet, og hvordan elevene har en serlig sarbarhet

knyttet til andres reaksjon pa egen atferd. Fra leererperspektivet og perspektivet til medelever, viser
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Lund (2013) hvordan stille og innagerende atferd fra utsiden oppfattes som et problem med en
rekke uheldige konsekvenser. Dette bidrar til at de stille og innagerende elevene fgler seg usynlige
for resten av klassen, og at de bruker beskyttelsesmekanismer for & beskytte seg mot samspill med
andre. Lund finner i sin forskning at leererne ikke involverer seg nok i de stille og innagerende

elevenes utfordringer i norsk skole (Lund, 2013).

Mange av elevene i Lund sin forskning uttrykker selv et gnske om a delta og utfordre hverandres
refleksjoner, men Lund er klar pa at dette forutsetter et stattende leeringsmilje med tydelig
klasseledelse og forutsigbarhet og trygghet i klasserommet (Lund, 2013).

Selv om det er relativt lite empirisk forskning i norsk kontekst nar det gjelder stille elever og
deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter, er det gjort relevante studier i utlandet. To helt sentrale
studier er Sedova og Navratilova sin undersgkelse av hvordan stille niendeklassinger i Tsjekkia,
som befinner seg pa ulike faglige nivaer, deltar i klasseromsdialoger, og Sherice Clarke (2015) sin
undersgkelse av hvorfor elever ved en ungdomsskole i USA velger a trekke seg unna dialogbaserte

leeringsaktiviteter i klasserommet, og forholde seg stille.

2.4.2 Hvordan stille elevers manstre for deltakelse kan variere avhengig av deres

faglige prestasjoner

Sedova og Navratilova (2020) gnsket gjennom sin studie a bidra til mer kunnskap om stillhet i
klasserommet. De utforsket hvordan ulike grupper stille elever (hgyt faglig prestasjonsniva og lavt
faglig prestasjonsniva) sin deltakelse i helklassedialoger blir konstruert. Malet var bade a beskrive
og forklare ulike deltakelsesmgnstre, samt a identifisere faktorer i omgivelsene som kunne vare
med pa a fa stilleelever til & bli mer aktive. Konteksten for studien var to niendeklasser i Tsjekkia,
og stilleelever ble av forfatterne ganske enkelt definert som elever som deltar betydelig mindre i
helklassedialoger enn andre i de to klassene. Forfatterne fokuserte pa hvor ofte de stille elevene
deltok i dialoger, og hva som var betingelsene i omgivelsene nar dette skjedde. Forfatterne
undersgkte ogsa de stille elevenes ytringer kvalitativt, og de undersgkte hvordan disse ytringene var
del av et starre bilde med klasseromsinteraksjoner. Hvilken rolle hadde for eksempel lzererne og
medstudenter i deltakelsen il de stille elevene? Forfatterne gjorde videoopptak av timer og
intervjuet totalt atte stille elever: Fire sakalte lavt-presterende og fire sakalte hgyt-presterende, samt
deres respektive lerere.
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Forfatterne fant for det farste ut at deltakelsesmanstrene var ulike for stille elever som var lavt
faglig presterende, sammenliknet med stille elever som var hgyt faglig presterende. Noe av arsaken
handlet om at lzereren forholdt seg annerledes til de to gruppene. For eksempel viste studien at hgyt
presterende stille elever oftere ble spurt av lzereren i helklassedialoger, spesielt nar sparsmalet var
faglig utfordrende. Disse elevene sa ogsa ut til a gi mer elaborerte responser pa utfordringer enn hva
som var gjennomsnittet, og dette bidro blant annet til a gi elevene en viss maktposisjon og status i
klassen. Derimot ble lavt presterende stille elever sjeldenspurt av leereren i helklassedialogene.
Leareren henvendte seg vanligvis til disse elevene nar oppgaven var enkel, eller nar leererne var
sikre pa at eleven var i stand til & handtere sparsmalet. Intensjonen til leererne virket imidlertid god:
De gnsket ikke & plassere disse elevene i en ubehagelig sosial situasjon. Et annet interessant funn
var hvordan de to ulike gruppene stille elever erfarte stillhet: Der hvor de hayt faglig presterende
elevene brukte stillhet til & bekrefte sin posisjon 1 klassen som “faglig sterke elever”, fikk stillheten
motsatt betydning for de lavt faglig presenterende og stille elevene, her ble nemlig stillheten brukt

til & bekrefte deres posisjon som “mindre kompetente”.

Forfatterne viste at det er mulig a fa stille og faglig lavt-presterende elever mer aktivt med i
helklassedialoger, og deres analyser fremhever at det er sveert viktig at leereren legger merke til
spontane og plutselige initiativer fraelevene hvor de far ta del i dialoger med sine egne stemmer og
perspektiver. Det er med andre ord vesentlig at laereren er sensitiv overfor slike initiativer. Selv om
responsen fra elever ikke alltid er like relevanteller korrekt, viser forfatterne at det er sveert viktig at
lereren likevel viser interesse for hva elevene kommer med. For nar lavt presterende og stille elever
farst lykkes, argumenterer forfatterne for en mulig sosial dominoeffekt som gker elevinitiativer.
Sveert viktig, er at forfatternes studie dokumenterte at selv stille og faglig lavt presterende elever er i
stand til & delta mye i dialoger i klasserommet under gunstige omstendigheter (Sedova &
Navréatilovd, 2020, s.32).

Der hvor Lund sin forskning i norsk kontekst viser hvordan stille elever far langt mindre
oppmerksomhet enn mer utagerende elever, ser Sedova og Navratilova sine funn ut til & nyansere
dette bildet. Deres funn forteller en historie om laerere som tar hensyn til stille elever og forsgker a
tilpasse seg disse elevene etter beste evne. Situasjonen for de lavt presterende stille elevene forblir
likevel utfordrende. Nar de i liten grad far leeringsmuligheter gjennom dialog i helklasse, kan man
frykte en selvforsterkende negativ syklus: Fordi prestasjonene til disse elevene er lave, deltar de lite
— fordi de deltar lite, er prestasjonene lave (Sedova & Navratilova, 2020, s.30). Forfatterne gir en

klar anbefaling til leerere om & veere klar over sammenhengen mellom deltakelse i dialogbaserte

20



leeringsaktiviteter og prestasjoner, og & invitere alle elever med i slike laeringsaktiviteter og sikre

mer proporsjonal deltakelse, uavhengig av deres prestasjoner, ferdigheter eller andre egenskaper.

2.4.30m a oppleve at man har retten til a delta

Sherice Clarke (2015) gnsket gjennom sin studie & kaste lys over en type problemstilling som gjerne
har veert litti skyggen i forskning pa dialog i klasserommet, nemlig nar elever gjennomgaende ikke
deltar i seerlig grad. Konteksten for hennes studie var en ungdomsskole i USA. Lererne ved denne
skolen hadde tidligere deltatt pa en intervensjon hvor de var blitt oppleart i 4 statte elevene i
deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter. Ungdomsskolen hadde store utfordringer, og mange
studenter & langt unna det faglige nivaet i lesing og matematikk som man ideelt sett forbinder med
ungdomstrinnet. Forfatteren gjennomfgrte en sakalt etnografisk studie og fulgte en enkelt
biologiklasse med 17 elever gjennom seks sammenhengende uker. Klasseromsdialoger ble registrert

og analysert, og elever ble intervjuet.

Clarke (2015) gjorde en rekke funn som er relevante for min masteroppgave. Hun fant for eksempel
at studenter selv oppfatter at klasseromsdialoger primaert handler om & vise sin kunnskap, og ikke
om en aktivitet hvor ideer preves ut og kunnskap utviklesi fellesskap. Her papeker Clarke at det
ligger en spenning mellom dialogiske perspektiver og studenters egne oppfatninger om hva som er
malet med diskusjoner i klasserommet. Spgrsmalet er: Hvis studenter ikke selv har en dialogisk
forstaelse av hvordan kunnskap blir til (gjennom utforsking av ulike perspektiver), kan det tenkes at
dette er en grunn til at de ikke deltar i denne typen leringsaktiviteter? | forlengelsenav dette
understreker Clarke at mange stille elever ikke oppfatter seg selv som legitime bidragsytere, nettopp

fordi de ikke erfarer & vaere i stand til & vise sin kunnskap overfor andre.

A lage en lzringskultur som apner for utforskning, der det er lov & feile, blir derfor en viktig
oppgave for leereren. Leaererens svar pa elevenes innspill kan veere avgjerende for denne kulturen og
for hvor verdsatt eleven faler seg og sitt svar. Clarke (2015) nevner ogsa viktighetenav a vite at det
ikke bare er lzereren som er den eneste kunnskapskilden i klasserommet, men at elevene ogsa kan

hjelpe hverandre med forstaelsen. Dialog og aktivitet i sma grupper blir foreslatt som en god start.



2.5 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg forst nyansert hva vi kan forsta med “stille elever” og “dial ogbaserte
leeringsaktivieter”. Jeg har deretter trukket inn Vygotsky sitt sosiokulturelle perspektiv for & forklare
hvorfor deltakelse i dialogbaserte leringsaktiviteter er viktig for leering, og jeg har vist hvordan
dette perspektiveter viderefart i nyere klasseromsforskning. Jeg har illustrert hvordan krav og
ambisjoner om mer dialogbaserte lzeringsaktiviteter kommer til uttrykk i leereplanen LK20, og jeg
har ogsa tatt for meg dialogbaserte leeringsaktiviteter mer spesifikt i matematikkfaget.
Avslutningsvisi kapitlet har jeg presentert sentral norsk og internasjonal empirisk forskning som er
relevant for egen masteroppgave, farst doktorgradsprosjektettil Ingrid Lund om stille elever - og
deretter to store internasjonale studier som har undersgkt ulike nyanser ved stille elevers deltakelse i

dialogbaserte leeringsaktiviteter.

Hvis vi oppsummerer dette, kan vi konkludere med at det & forsta hvordan vi i stgrre grad kan statte
stille elever i deres deltakelse i dialogbaserte l&eringsaktiviteter, ogsa i matematikk og i norsk
kontekst, fremstar veldig relevant og viktig. Alle elever har rett til & bli inkludert i meningsfylte
leringsaktiviteter, ogsa aktiviteter som er basert pa dialog. Jeg gar na over til metodekapitlet der jeg

beskriver og begrunner hvordan jeg har gjennomfart egen empirisk undersgkelse.
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3 Metode

Malet med min masteroppgave er a undersgke ungdomsskolelaereres erfaringer med sstille elever og
deres deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk. | metodekapitlet beskriver jeg min
forskningsprosess, samtidig som jeg begrunner viktige valg. Jeg starter med & beskrive den
empiriske konteksten. Herunder kommer utvalget av laerere i min studie frem, samt hvorfor det var
akkurat disse lzererne som ble valgt som informanter til min studie. Deretter presenterer jeg valg av
forskningsdesign og alle trinnene i forskningsprosessen min. Avslutningsvis redegjer jeg for
forhold knyttet til forskningskvalitet (reliabilitet, validitet, generaliserbarhet og etikk), og drafter

dette i lys av min oppgave.

3.1 Empirisk kontekst og deltakere

| denne studien har jeg intervjuet fire ungdomsskolelarere fra tre ulike ungdomsskoler, og tre ulike
kommuner. Alle de fire leererne underviser i matematikk, og har gjort det i alle sine ar som lerer.
Ansiennitetentil informantene varierer fra 10 ar til 33 ar, og de har varierende utdanning. | tabellen

presenteres disse matematikkleererne med ngkkelinformasjon og fiktive navn.

Tabell 1. Oversikt over informanter.

Leerer med Utdanning Ansienniteti skolen Annen informasjon
fiktivt navn
Alex (1) 3-arig leererskole med matte2 | 33 ar Har undervist i

og 3 som et ekstra ar matematikk i alle ar

Fra kommune 1

Kris (2) Adjunkt med tillegg, og en 23 ar Har undervist i

mastergrad i matematikk i alle ar
matematikkdidaktikk
Fra kommune 1

Kim (3) Bachelor i kunst og handverk, | 10 ar Har undervist i
og allmennlererutdanning matematikk i alle ar

Fra kommune 2

Iben (4) Mastergrad i biologi, PPU, og | 10 ar Har undervist i
etterutdanning i matematikk matematikk i alle ar

Fra kommune 3
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A £4 med lzrere fra ulike skoler var viktig for meg fordi dette forh&pentligvis kunne gke
sannsynligheten for variasjoner nar det gjaldt lzerernes erfaringer. Jeg tok opprinnelig kontakt med
rektorer og skoler i ulike kommuner hvor jeg ikke hadde noen relasjon til leererne fra for. Det viste
seg dessverre a veaere vanskelig a fa tak i informanter pa denne maten, og jeg endret derfor strategi
og tok direkte kontakt med skoler og lerere jeg hadde kjennskap til fra tidligere. Dette utvalget av
leerere ble da et bekvemmelighetsutvalg, noe som er vanlig i pedagogisk forskning (Kleven, 2011).

Utvalgsprosedyren er derfor basert pa praktiske hensyn.

3.2 Valgav forskningsdesign

| problemstillingen min kommer det frem at det er matematikklaerernes refleksjoner og erfaringer
jeg er opptatt av, og det ble derfor naturlig a bruke intervjusom metode i forskningen. I intervjuet
visste jeg hva jeg skulle spgrre om og hva de overordnede temaene vi skulle snakke om var, men
jeg visste ikke hva informantene kom til & trekke frem og vektlegge fra egen praksis. Det ble derfor
viktig at spersmalene i intervjuet apnet opp for en viss fleksibilitet, og skapte rom for en fri samtale
rundt annen relevant informasjon leererne kom med (Tjora, 2021). | denne typen intervju, sakalt
semi-strukturert intervju, er spgrsmalene bare delvis strukturert, noe som skaper rom for
oppfalgingssparsmal og oppklaringssparsmal. Dette kan ogsa skape en mindre formell setting som
gir informantene mulighet til & utdype tankene sine. Kvale og Brinkmann (2015. s.166)
argumenterer for at apne og fleksible sparsmal kan gi mer fullstendige svar, noe jeg gnsket i denne
forskningen. Intervjuformen jeg valgte ga derfor mulighet til & balansere mellom det deduktive og

induktive, noe Postholm og Jacobsen (2018, s.102-103) omtaler som “abduktivt”.

3.3 Forberedelsetil innhentingav datamateriale

3.3.1 Intervjuguide

Jeg utvikleten intervjuguide (se 7.1 Intervjuguide) som tok utgangspunkti den overordnede
problemstillingen og forskningssparsmalene. Denne guiden bestar av innledende sparsmal, sentrale
spgrsmal og oppklaringssparsmal. De innledende spgrsmalene har som formal at jeg som forsker
blir litt kjent med informantene, de bidrar med a skape en rolig og uformell stemning, samt at jeg
kan fa tak i bakgrunnsinformasjon som kan vise seg a veere interessant. Ett av de innledende

spgrsmalene i intervjuguiden var for eksempel "Hvilken utdanning har du?". De sentrale
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spgrsmalene omhandler selve problemstillingen, og spar leererne om deres praksiser, tanker og
oppdagelser. De sentrale sparsmalene delte jeg i fire temaer, som samsvarte med mine
forskningssparsmal. De to farste temaene handler om stille elever og dialogbaserte
leeringsaktiviteter. De to siste omhandler ssmmenhengen mellom de to farste temaene, og spgr om
faktorer som kan virke fremmende og hemmende, for eksempel ""Har du erfaringer med hva som
fremmer stille elevers deltakelse i denne type undervisning?". Oppklaringsspgrsmalene kom til
slutt, hvor jeg for eksempel spurte “er det noe vi ikke har snakket om, som du tenker kan veere
relevant?". Dette var et viktig sparsmal a stille, for pa denne maten kunne lrerne fa en siste
mulighet til & dele perspektiver jeg kanskje ikke hadde vert sensitiv nok overfor i

intervjusituasjonen.

| tillegg leste jeg meg opp pa teori far intervjuene, slik at jeg kunne lede informantene inn pa
relevante refleksjoner uten a stille ledende spgrsmal (Postholm & Jacobsen, 2018). Dette var noe

jeg prevde a falge for a sikre god vitenskapelig praksis.

3.3.2 Pilotintervju

For jeg startet med intervjuene, ville jeg kvalitetssikre intervjuguiden. Dermed gjennomfarte jeg et
pilotintervju med den forelgpige intervjuguiden far den reelle datainnsamlingen. Jeg gjennomfarte
pilotintervjuet med en medstudent som har jobbet som matematikklereri ett ar. Etter piloteringen
av intervjuspgrsmalene endret jeg pa ordlyden i noen av spegrsmalene. Dette for at sparsmalene ikke
virket dgmmende hvis en laerers praksis ikke samsvarte med det jeg spurte om. For eksempel endret
jeg det ene sporsmalet fra “inkluderer du alle elevene i dialogbasert undervisning i matte?” til “er
det mulig & inkludere alle elevene i dialogbasert undervisningi matte?”. Jeg fikk ogs4 trent pa selve

gjennomfgringen av intervjuet, noe som kom til god nytte.

3.4 Gjennomfgringav intervjuene

Da alt av planlegging var klart, reiste jeg til skolen til to av informantene, mens de to andre
informantene ble intervjuet over zoom. Alle intervjuene ble utfart i januar 2023. Ved de fire
intervjuene benyttet jeg meg av UiO sin diktafon-app som lydopptaker. Denne appen sikrer at data
blir behandlet og lagret pa en trygg mate, med personlig palogging. | starten av intervjuene
informerte jeg nok en gang om at jeg kom til & bruke en lydopptaker for a forsikre meg om at dette

var greit, i tillegg til signeringen av samtykkeskjemaet. Pa forhand hadde jeg pugget en innledning
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til intervjuet. Denne innledningen ble kortet ned en del i intervjuene, og jeg matte improvisere da
nervene mine tok litt overhand. Nar alt kom til alt, klarte jeg & presentere meg selv, hva forskningen
gikk ut pa og at deltakelsentil lzererne ville bli anonym, far jeg informerte om at jeg startet
lydopptakeren. Lydopptakeren ble benyttet pa grunnlag av at jeg ville rette all oppmerksombhet til
informantene, men ogsa for a fa med hver minste detalj som ble sagt, slik at jeg ikke gikk glipp av

noe eller utelate noe viktig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206).

Underveis i intervjuene kom informantene med mye informasjon om deres praksis. Etter det farste
intervjuet ble jeg mer komfortabel i rollen min som forsker i intervjuet, og samtidig fikk jeg

inspirasjon og ideer til oppfalgingssparsmal til de neste intervjuene.

3.5 Analyseav datamateriale

3.5.1 Transkribering

De fire intervjuene ble gjennomfart med noen dagers mellomrom, noe som vil si at jeg rakk a
transkribere hvert intervju fra lydopptakeren far neste intervju ble gjennomfart. Det finnes ulike
mater & gjennomfgre en transkribering pa (Kvale & Brinkmann, 2015, s.208). Jeg valgte a skrive alt
pa bokmal, selv om noen, inkludert meg selv, snakker ganske bred dialekt. Dette er for a skape en
enklere analyse og leseforstaelse. Jeg vurderte det dithen at de spraklige variasjonene som skyldes
dialekt ikke var av betydning for mine forskningssparsmal. | transkriberingen valgte jeg dessuten a
utelate bekreftende ord, slik som “ja”, eller “mhmm”, dersom det ikke var relevant for analysen. Jeg
utelot ogsa pauser, falelsesuttrykk, understrekninger og enkeltord, dette fordi det ikke hadde noen
relevans for forstaelsen, analysen og resultatene (Kvale & Brinkmann, 2015, s 208). Det forekom
0gsa at jeg utelot noen typiske muntlige ord som jeg vurderte at ikke hadde betydning for meningen
i ytringen. Utenom dette transkriberte jeg intervjuene ordrett for & unnga fortolkningi en fase av

arbeidet som helst bgr veere mest mulig beskrivende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 211).

3.5.2 Analyse av intervjudata

Jeg ville velge en analysestrategi som egnet seg til min problemstilling, og landet derfor pa tematisk
analyse slik Braun og Clarke (2006) beskriver denne typen analyse. Forfatterne omtaler tematisk
analyse som en metode for a identifisere, analysere og rapportere mgnstre i datamaterialet (Braun

og Clarke, 2006, s.6). Pa leting etter mgnstre og sammenhenger i mine data, beveget jeg meg litt
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frem og tilbake i intervjuene for & koble sammen laerernes refleksjoner og erfaringer og se etter

eventuelle spenninger. Denne prosessen var ikke kronologisk, men likefullt systematisk.

Begrepene “koder” og "temaer" er sentrale i min analyse. Med begrepet “koder” mener jeg distinkte
og meningsbarende komponenter som kommer til uttrykk i intervjuene. “Temaene” baseres pa
kodene og brukes ofte i en videre skala (Braun & Clarke, 2006). Et tema er forsavidt ogsa en kode,

men pa et mer overordnet niva.

Braun og Clarke (2006) anbefaler at analysen skjer i seks steg, og jeg vil nd beskrive de ulike
stegene i den tematiske analysen av datamaterialet mitt. Den farste fasen er a gjare seg kjent med
datamaterialet, det vil si de transkriberte intervjuene. | denne fasen lyttet jeg pa opptakene flere
ganger, og transkriberte. Allerede i denne fasen begynte jeg a gjare meg refleksjoner og tanker om
mulige koder og temaer. Jeg benyttet meg ikke av noen spesialiserte analyseprogrami min
forskning, bare tekstbehandlingsprogrammet Word. Dette var en beslutning som ble gjort ut fra rent
pragmatiske hensyn: Jeg gnsket & bruke tiden min pa a skrive inn alt for hand og bli bedre kjent
med datamateriale istedenfor a risikere & bruke for mye tid pa & sette meg inn i den tekniske bruken
av et komplisert og avansert analyseprogram, som for eksempel NVIVO. Da jeg transkriberte
benyttet jeg meg i farste omgang av et word-dokument der alle intervjuene ble transkriberti samme
dokument (illustrertmed figur 1):

informant (1)

Hvor lang utdanning har du?
- Da har jeg 4 ar, forst tre ar med vanlig 3-arig laererskole &ssd har jeg tatt matte 2 og
3.sa da harjeg4 ar

Hvor lenge har du jobbet som larer?

- Na holder jeg pa med det 33. aret, noen vil sikkert mene at det er for lenge
Underviser du 1 andre fag enn 1 matematikk?

- Matte fordypning, kroppseving, fysisk aktivitet
Har du hatt matte alle arene?

- Jajeg har det. ikke ett ar jeg ikke har hatt matte
Hvordan forstar du “stille elever” begrepet?

- Sann som jeg tenker det er stille elever de som kanskje kan bli sittende litt for lenge
uten & sporre etter hjelp nar de trenger hjelp. Det er det jeg forbinder med stille
elever. de sitter der uten a stille spersmal, selv om de har spersmal

Er det da du tenker at det kan bli et problem for dem?

- Eee ja egentlig. Det kan det altsa.

Figur 1 - Utklipp fra transkribert intervju

27



Den andre fasen handler om & skape en oversikt. | Word valgte jeg a lage et nytt dokument, der jeg
satte intervjuene inn i tabeller. Hvert spgrsmal og svar fikk en rad hver, med mulighet til & sette inn
koder ved siden av. Kodene jeg satte inn her var min tolkning av hva informantene snakket om og
hva som var distinkte og meningsbaerende komponenter i setningene. Etter jeg hadde kodet en del
data, mgatte jeg min veileder og medstudent, grunnet at jeg ikke hadde kodet far og trengte litt
veiledning pa dette. Vi hadde en felles gkt der vi kodet hverandres data, og hvor vi draftet vare
ulike valg. Selv om denne gvelsen viste at vi nok formulerte kodene litt forskjellig, ble det ogsa
tydelig at vi ofte “sa det samme”. I alle tilfeller var prosessen bevisstgjgrende for meg, og jeg
fortsatte kodingen etterpa for a fa oversikt. Da all data var kodet, var jeg klar for tredje fase.

| den tredje fasen skal man lete etter temaer i litt bredere skala. | denne delen av prosessen skjer en
meningsfortetting av datamaterialet, og her koblet jeg inn mine fire forskningssparsmal. Bade
forskningsspgrsmalene og mine egne forutsetninger kan pavirke denne fasen. Mine forutsetninger
er den teorien jeg har lest meg opp pa, samt erfaringer som bade laerer og elev. Jeg ga hvert
forskningssparsmal ulik farge, og begynte a farge kodene fra forrige fase i ulike farger ettersom
hvilket forskningsspgrsmal kodene kunne plasseres under. Disse fargene var med pa a sortere

kodene slik at jeg kunne se sammenhenger mellom kodene og forskningsspgrsmalene.
Her kommer to tabeller. Den farste viser inndelingen av farger og hvordan kodene ble sorterti disse

fargene koblet til forskningsspgrsmalene (tabell 2). Den andre viser eksempler pa koder som ble

produsert fra leerernes svar (tabell 3).

Tabell 2. Inndeling av forskningsspgrsmal i farger.

Forskningsspgrsmal Stille elever Dialogbasert Fremmer Hemmer
leeringsaktivitet

Farge
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Tabell 3. Utklipp av fargede koder.

Sparsmal

Svar

Kode

Etav
hovedelement
enei
oppgaven min
erjostille
elever,ogde
kan jo bestd av
veldig mange
ulike typer
elever, sa jeg
lurer pa
hvordan du
forstar det
begrepet
“stille elever”?

jaaa eeeeh, nar jegtenker péstille eleversa
tenker jeg pé de somer.. det finnes jo flere
grunner til at de er stille pd en méte. En grunn
kan jo vaere mestring.

At de har lav mestring i matematikk, men det
er ikke de jegtenker pa som fremtredende
stille elever, for det trenger ikke & ha en
sammenheng.

Det er de som mestrer faget matematikk, men
nesten har en slik unnvikende atferd som gjor
atde blir nesten usynlige. De praver & krympe
segda, og bli usynlige i klassesammenheng
kanskje.

Ogsa med all atferd somer i klasserommet s&
tar de sa liten plass

Er detnoe vi
ikke har
snakket om
somdu tenker
kan vere
relevant?

At lzerer hele tiden er til stede, bade for
trygghetens skyld og for at lzereren er med pa a
drade litti gang.

Ogsa som jeg sa ista, snakke med dem pa
forhand slik at de pa en mate far bekreftet at
det de har og kan komme med er riktig. Jeg
tror egentlig atdeter... sénnsom jeg ser det..
noe av det viktigste.

Vi er forskjellige av natur. vi har de som
omtrent babler og prater mye fra de blir fadt,
ogsa er det de som rett og slett er stille av natur

Den fjerde fasen handler om a plassere kodene i mer overordnede kategorier og underkategorier. |

denne prosessen begynte jeg a skrive ned temaer til kodene, og fant fort ut av at mange av kodene

passet til samme tema (som vist med piler i tabell 4).
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Tabell 4. Utklipp av fargede koder og temaer. Eksemplene er fra arbeid “i prosess”, og temaer ble raffinert
0g endret etterhvert.

Sparsmal Svar Kode Tema
Etav jaaa eeeeh, nar jegtenker péstille eleversa
hovedelement | tenker jegpa de somer.. det finnes jo flere >

enei
oppgaven min
erjostille
elever,ogde
kan jo bestd av
veldigmange
ulike typer
elever, sa jeg
lurer pa
hvordan du
forstar det
begrepet
“stille elever”

grunner til at de er stille p4 en méte. En grunn
kan jo vaere mestring.

At de har lav mestring i matematikk, men det
er ikke de jegtenker pa som fremtredende
stille elever, for det trenger ikke & ha en
sammenheng.

Det er de som mestrer faget matematikk, men
nesten har en slik unnvikende atferd som gjar
atde blir nesten usynlige. De praver & krympe
segda, og bli usynlige i klassesammenheng
kanskje.

Ogsa med all atferd som er i klasserommet sa
tar de sa liten plass

Er detnoe vi
ikke har
snakket om
somdu tenker
kan vere
relevant?

At lzerer hele tiden er til stede, bade for
trygghetens skyld og for at lzereren er med pa a
drade litti gang.

Ogsa som jeg sa ista, snakke med dem pa
forhand slik at de pa en mate far bekreftet at
det de har og kan komme med er riktig. Jeg
tror egentligatdeter... sinnsom jeg ser det..
noe av det viktigste.

Vi er forskjellige av natur. vi har de som
omtrent babler og prater mye fra de blir
fadt,ogsé er detde somrett og slett er stille av
natur

Den femte og sjette fasen i analysen handler om a danne seg overordnede temaer og drafte disse, for

eksempel a vurdere i hvilken grad noen temaer bar slas sammen, splittes opp - og om temaene er

relevante for problemstillingen.
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3.6 Forskningskvalitet

Begreper som validitet, reliabilitet og generaliserbarhet handler om forskningskvalitet. | denne
delen av oppgaven vil jeg presentere hvordan jeg forstar disse begrepene, og hva jeg har gjort helt
konkret i de ulike fasene av forskningsprosessen for a sikre stgrst mulig grad av kvaliteti egen

forskning.

3.6.1 Validitet

Validitet handler om gyldighet (Kleven, 2011), men det finnes likevel ulike mater a forsta validitet
pa avhengig av hvilken forskningstradisjon man tilhgrer (Maxwell, 2013). | denne oppgaven tar jeg
utgangspunkt i Maxwells validitetstypologi som bestar av tre former for validitet: Deskriptiv
validitet, tolkningsvaliditet og teoretisk validitet. Jeg vil na beskrive hva som ligger i disse

validitetsformene, og hvordan jeg har arbeidet for a sikre mest mulig valid forskning i egen studie.

Deskriptiv validitet refererer til i hvilken grad data pa et deskriptivt niva er korrekt gjengitt. Pa et
niva kan man alltids hevde at det er tolkninger involvert nar man forholder seg til data, men poenget
med deskriptiv validitet er at det burde veere mulig for mange ulike forskere med ulike perspektiver
a bli enige om hva som faktisk ble gjort og sagt. Nar det gjelder mine transkriberte intervjuer: Har
jeg gjengitt lydopptaket pa korrekt vis? Hva intervjuobjektet mente med a formulere seg pa
bestemte mater er altsa ikke spgrsmalet her, kun hvilke ord som faktisk ble brukt. Dette handler
altsa om paliteligheten og ngyaktigheteni gjengivelsen av data som er samletinn av forskeren. Det
ansees som viktig a vere en upartisk referent som konstant sjekker gjengivelsene direkte opp mot
det innsamlede datamaterialet. I transkriberingen brukte jeg lang tid pa a bli kjent med

lydopptakene og gjengi de eksakte ordene for a sikre deskriptiv validitet.

Tolkningsvaliditethandler om gyldigheten av min tolkning av informantenes forstaelse. Her er det
helt avgjerende & ha god deskriptiv validitet. | deskriptiv validitet handler det om a ikke ta med
egen tolkning, men under tolkningsvaliditeter det akkurat det som skal gjeres. | tolkningsvaliditet
handler det om hvor godt tolkningen til forskeren korresponderer med det informantene faktisk
mener. Pa et vis kan jeg aldri helt sikkert vite hva laererne jeg intervjuet egentlig mener. Det jeg kan
forholde meg til, er hva de gir uttrykk for i selve intervjuet. Sa min tolkning legger derfor til grunn
at det som kommer frem i intervjuet er autentisk. Eksempler pa trusler mot slik autensitet, er at
lererne har manglende tillittil meg som forsker, gnsker & fremsta annerledes eller a holde tilbake



informasjon. Her er det dermed viktig at forskeren som intervjuer har en viss forkunnskap, og
samtidig danner en trygg og god stemning i intervjusituasjonen. Jeg mener validiteteni denne
kategoriener noe jeg forsgkte a sikre, da jeg leste meg opp pa teori pa forhand, hadde ganske apne
spgrsmal som kunne romme mye og sikret god stemning fer intervjuet startet. Et annet grep jeg
gjorde for a sikre tolkningsvaliditet var a sette av litt tid til & tolke sammen med andre. Som forklart
i kapittel 3.5.2 hadde jeg et mate med veileder og en medstudent, der vi gikk gjennom
transkripsjonen og hadde som mal a reflektere rundt hvordan vi tolket data, og hva som var evidens

for de ulike tolkningene vare. Denne prosessen mener jeg styrket tolkningsvaliditeten til min studie.

Teoretisk validitet handler om relevansen av de teoretiske begreper jeg som forsker bringer til
analysen. Dermed blir apenhet og transparens om det teoretiske viktig, slik at andre kan forsta
hvilke begreper og perspektiver jeg legger til grunn for min analyse. En trussel mot tilstrekkelig
teoretisk validitet er hvis jeg ikke tar tilstrekkelig hensyn til alternative forstaelser av det som det
forskes pa (Maxwell, 2013). Derfor har jeg forsgkt & vaere apen pa de teoretiske perspektivene jeg
har lagt til grunn i tolkningen av mine data. En svakhet som er relatert til teoretisk validitet, er
imidlertid hvordan jeg bare brukte én metode, og dermed bare én type innsamlet data. Dette kan ha
bidratt til & snevre inn grunnlaget for & reflektere rundt alternative forklaringer, for eksempel. P&
den andre siden ville triangulering, altsa bruk av flere metoder, ferttil en stor datamengde som ville
blitt vanskeligere & handtere rent praktisk.

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet er et begrep Kleven (2011) knytter til stabilitet i maling over tid. Denne stabiliteten kan
i en intervjukontekst handle om spgrsmalene som blir stilt, og i hvilken grad informantene ville
svart det samme pa samme spgrsmal stilt av en annen forsker. Stabiliteten i spgrsmalene males
ettersom om spgrsmalene for eksempel er ledende, istedenfor sparsmal som kan ledes inn pa et mer
overordnet tema (Kvale & Brinkmann, 2015). Kleven (2011) beskriver dette som tilfeldige
malingsfeil innenfor en mer kvantitativ tilnserming til forskningsmetode. | min oppgave valgte jeg
derfor a pilotere intervjuene ngye for a utelukke malingsfeil. Bade en stabil og pilotert intervjuguide
sammen med gode forberedelser til intervjuet var med pa a styrke reliabiliteten fordi

tilfeldighetenes pavirkning blir redusert.
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3.6.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handler om graden av gyldighet i andre kontekster enn den som er forsket pa i
oppgaven. Dette kan for eksempel veere i mgte med andre mennesker, andre skoler eller andre tider
(Kleven, 2011). Pa grunnlag av mine fire intervjuer kan jeg ikke generalisere mine funn til a gjelde
generelt alle matematikklearere pa ungdomstrinnet. For & kunne generalisere dette matte jeg hatt et
tilfeldig utvalg av flere informanter og generalisert statisk pa bakgrunn av dette (Hagheim, 2020).
Derimot var ikke malet med min masteroppgave a generalisere dette til alle matematikkleerere. Mitt
mal var a utvikle meg selv innenfor denne profesjonen jeg skal inn i, ved a lere av andre
matematikklareres erfaringer, refleksjoner og praksiser. Det finnes ingen opplagt fasit pa hva som
er den rette praksisen, men min intensjon var a hgre hva andre matematikklarere mener fungerer
for dem. Derfra blir det opp til meg som profesjonsutgver & bedemme hvordan jeg vil ta i bruk disse
erfaringene i mgte med min egen kontekst i profesjonen. Pa denne maten gjer jeg ogsa en
generalisering: Jeg generaliserer ideer og prinsipper for god praksis som jeg kan bruke videre i egen

profesjonsutvikling.

3.6.4 Etiske refleksjoner

Etiske problemstillinger kom til syne i alle fasene i forskningsprosessen. Ved planleggingenav min
studie, matte jeg sende inn en sgknad til SIKT (tidligere NSD), Norsk senter for forskningsdata, for
a fa godkjennelse og lov til & utfare intervjuene (Se 7.3 Godkjennelse fra SIKT). Sgknaden til SIKT
inneholdt mye informasjon om forskningen min, blant annet overordnet tema, intervjuguide,
informasjonsskriv med samtykkeskjema og informasjon om utvalg av informanter var elementer jeg
matte opplyse om. Jeg opplyste ogsa om at jeg ville benytte meg av en isolert lydopptaker som ville
oppbevares atskilt fra gvrige data under intervjuene, og at personopplysningene ville anonymiseres
fortlepende og slettes ved prosjektslutt. Far intervjuene fant sted, fikk deltakerne et
informasjonsskriv med samtykkeskjema (Se 7.2 Informasjonsskriv med samtykkeskjema). Dette
skjemaet inneholdt for eksempel informasjon om at deltakelse var frivillig og at informantene nar
som helst kunne trekke sin deltakelse, og at all data som kan knyttes til deltakelsen vil kunne slettes,
uten at det fikk negative konsekvenser for dem selv (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette

informasjonsskrivet informerte ogsa om bruk av lydopptaker under intervjuet.
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Under selve intervjuet ble etiske problemstillinger ogsa aktualisert. Det vil alltid vaere en asymmetri
i forskningsintervjuer. Intervjueren har kontrolleni intervjuet, og avslutter nar nok informasjon er
innhentet. Man kan si at intervjueren utspgr, mens deltakernes oppgave er a svare, og dette kan i
noen grad sees pa som en enveisdialog - selv om idealet gjerne er en mest mulig fri og ledig
kommunikasjon. | den grad dialogen kan fa karakter av slik enveisdialog, ligger det en fare der, for
at den kan bli manipulerende (Kvale & Brinkmann, 2015). Manipulasjoni slike dialoger kan ha
negative felger for autensiteten i dialogen. Dette er noe jeg har veert bevisst pa underveis i

intervjuene.

| forbindelse med anonymisering, valgte jeg & gi mine informanter unisex navn under
transkripsjonen. Selv om det er unisex navn, har jeg likevel valgt a referere til dem som han eller
hun, uavhengig av det faktiske kjgnn, grunnet variasjon. Jeg valgte navnene Alex, Kris, Kim og
Iben.

3.7 Oppsummering

Malet med min masteroppgave er a undersgke ungdomsskolelareres erfaringer medstille elever og
deres deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk. | metodekapitlet har jeg na
beskrevet de ulike stegene i min empiriske undersgkelse, og jeg har gjennomgaende begrunnet
sentrale valg i min forskningsprosess. Jeg startet med a beskrive den empiriske konteksten, og blant
annet vansker som oppstod underveis knyttet til utvalgsprosedyre. Deretter presenterte jeg valg av
forskningsdesign og alle trinnene i forskningsprosessen min, helt fra forberedelse av intervju til
analysen av datamaterialet. Avslutningsvis redegjorde jeg for forhold knyttet til reliabilitet,
validitet, generaliserbarhetog etikk. Jeg draftet blant annet hvordan jeg har forsgkt a sikre best
mulig forskningskvalitet. Det vil alltid vaere svakheter og forbedringspunkter ved enhver empirisk
studie. Det har derfor veert viktig for meg a vaere mest mulig transparent slik at utenforstaende selv
kan fa grunnlag for & vurdere kvaliteten og relevansen av min forskning. I neste kapittel presenterer
jeg resultatene fra den tematiske analysen av intervjuene, og jeg diskuterer disse i lys av sentrale

begreper, teoretiske perspektiver og tidligere forskning som ble presenterti kapittel 2.
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4 Resultater og diskusjon

| dette forskningsprosjektet intervjuet jeg fire matematikklerere om deres erfaringer med stille
elever sin deltakelse i dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk. De fire forskningsspgrsmalene

som dannet grunnlaget for intervjuspgrsmalene og masteroppgaven var:

1) Hva forstar leererne med elevgruppen “stille elever”?

2) Hva forstar leererne med dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk?

3) Huvilke erfaringer har lzererne med hva som kan fremme stille elevers deltakelse i
dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk?

4) Huvilke erfaringer har lererne med hva som kan hemme stille elevers deltakelse

dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk?

| dette kapitlet vil jeg presentere studiens funn. Jeg kommer til & legge frem resultatene fra den
tematiske analysen av intervjuene, der jeg tar utgangspunkt i de fire forskningsspgrsmalene. Etter
hvert forskningsspersmal vil jeg farst presentere en oppsummering av resultatene i form av temaer
som kom frem i analysen av intervjuene. Deretter gar jeg mer detaljert frem i hvert av temaene og
illustrerer med sitater fra intervjuene. Jeg har valgt & bruke inntrykk og mindre skrifti kursiv pa
sitatene for & tydelig skille mellom disse og mine egne ord og betraktninger. Deretter vil jeg
diskutere resultatene til hvert forskningssparsmali lys av relevant teori og tidligere forskning. Jeg
velger altsa a sla sammen presentasjon av resultater og drgfting i samme kapittel, da jeg mener dette
minimerer behovet for gjentakelser og gjer teksten sin kommunikasjon med leseren mer ryddig.

Avslutningsvisi dette kapitlet oppsummerer jeg hovedfunn.

35



4.1 Forskningsspgrsmal 1: Hva forstar leererne med elevgruppen

“stille elever”?

4.1.1 Oppsummering av resultater

Leererne gir uttrykk for at gruppen "stille elever" er en mangfoldig elevgruppe, men ogsa at stille
elever ser ut til & ha noen fellestrekk. I tilknytning til det farste forskningsspgrsmalet var derfor

temaet elevvariasjon gjennomgaende.

Tema 1: Elevvariasjon

De fire leererne har en nyansert forstaelse av hvem de stille elevene er, og arsaker til at elevene er
motvillige til & delta i muntlige dialoger. Laererne kommer dessuten med en rekke relevante
eksempler fra praksis. Noen av lererne fremhever hvordan gruppen stille elever kan inkludere
elever med veldig ulike faglige forutsetninger. Kris papeker for eksempel at noen stille elever er
faglig svake og antyder at det gjer dem stillere, mens noen sterke elever rett og slett ikke liker sa
godt a prate:

“Stille elever er de som liksom faller litt bort pd en mate, og de kan bade vere svake og sterke
elever. Svake elever fordi at de blir stille og ikke far til noe, men sterke elever fordi de ikke liker &

prate.” (Kris)

Kim anerkjenner ogsa at det kan veere flere arsaker til at elever er stille, og gjer ogsa en kobling til

faglige forutsetninger, men denne gangen eksplisitt knyttet til lav mestring:

“Det finnes jo flere grunner til at de er stille. En grunn kan jo veere mestring, at de har lav mestring

i matematikk.” (Kim)

Iben oppfatter ogsa at stille elever er en mangfoldig elevgruppe, men hun fremhever hvordan mer
grunnleggende utrygghet kan bidra til valget om & ikke delta. Hun gjar ogsa en interessant todeling,
mellom elever som selv velger & vere stille og elever som naermest kommer til klassen med en

iboende stille-atferd: Iben forklarer det slik:
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“Altsa det finnes jo flere typer stille elever tenker jeg. Du har elever som ikke uttrykker seg sa mye i
klassen, kanskje fordi de faler seg utrygge av forskjellige grunner. Altsa det er den ene typen som
kanskje er sann ufrivillig stille da, men sa har du ogsa en type som kanskje ikke fra naturen sin side

prater sa mye som kanskje andre gjgr. Sa jeg tenker at det er litt sann todelt da. ” (lben)

Kris ser ogsa at stille elever er en variert elevgruppe med ulike personlige og faglige forutsetninger,
men understreker samtidig hva gruppen har felles, nemlig at de ikke deltar i muntlige aktiviteter, og
at noen heller ikke deltar i gruppeaktiviteter. Pa denne maten understreker hun pedagogiske

konsekvenser av den stille atferden:

“Noen onsker ikke d delta, mens andre skulle nok gjerne ha gnsket & delta mer, men kanskje ikke
klarer det rett og slett. Men sa tenker jeg at akkurat hva som kjennetegner de er jo at de er enten

sterke eller svake, og deltar ikke i muntlige aktiviteter. Noen deltar heller ikke i gruppeaktiviteter.”

(Kris)

Kris fortsetter med a beskrive pedagogiske konsekvenser av stille atferd med henvisning til
kjerneelementer i lereplanen, og er ogsa bekymret for det hun kaller en ond spiral som kan vere

vanskelig & komme seg ut av:

“Ja det blir jo et problem na (...) med disse kjerneelementene med kommunikasjon og samarbeid. De
gjer andre ting, holder pa med sitt, de gjemmer seg litt bort, trekker seg unna, det er til og med noen
stille elever som er pa gruppe med de du gjerne vil vaere pa gruppe med, men likevel tar noen det
halve steget bak. Sa tror jeg at for noen kan dette veere en ond spiral, at de liksom ikke tgr & ta det

steget ut. De er ofte stille, sd i en stor klasse sa blir de liksom litt borte i mengden rett og slett.”

(Kris)

4.1.2 Diskusjon av resultater

Jeg mener laererne jeg har intervjuet gir uttrykk for en ganske nyansert forstaelse av hvem de stille
elevene er som gruppe, og dette er et viktig funn fordi en nyansert forstaelse gir grunnlag for a
utvise sensitiviteti mgte med ulike varianter av stille elever. For eksempel, der hvor atferden
grenser mot innagerende (Lund, 2010) vil det veere sterkt behov for bekreftelse og stgtte, men i
tilfeller der hvor atferden er mer introvert (Cain, 2013) vil det antagelig veere viktigere a skape rom
for individualitet innenfor fellesskapets rammer. Nar Iben beskriver en gruppe stille elever som er

ufrivillig stille, og sammenlikner med en annen type stille elever som kanskje ikke prater like mye
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fra naturens side, sa er det kanskje nettopp en slik nyanse hun er inne pa. Larerne gir ogsa uttrykk
for nyanser i forhold til stille elever og faglige prestasjoner (Kris, Kim). Den nyanserte forstaelsen
av hvem de stille elevene er, blir ogsa interessanti lys av Lund (2013) sin forskning pa stille barn i
norsk skolekontekst, for Lund problematiserer hvordan lerere ikke alltid involverer seg nok i de
stille elevenes utfordringer i skolen - og at de ikke alltid “ser” de stille elevene. Mine funn, selv om
disse selvfalgeligikke er representative for alle norske lerere, er likevel illustrasjoner pa at det

finnes laerere som “ser” stille elever som den mangfoldige gruppen de er.

4.2 Forskningsspgrsmal 2: Hva forstar leererne med dialogbaserte

leringsaktiviteter i matematikk?

4.2.1 Oppsummering av resultater

Dialogbaserte lzeringsaktiviteter var et tema som tydelig engasjerte leererne, og de kom med en
rekke eksempler og nyanseringer. Det virket a veere en felles forstaelse av at dialoger i slike
aktiviteter har noen kvaliteter utover det & veere “vanlig prat”. Flere av leererne knyttet for eksempel
dialogbaserte lzeringsaktiviteter til refleksjon og utforsking. Ett hovedtema gikk altsaigjen i

leerernes refleksjoner: Dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk er mer enn “bare prat”.

Tema 1: Dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk er mer enn “bare prat”
Da jeg spurte de fire leererne om hvordan de forstar begrepet dialogbaserte laeringsaktiviteter, gav
de altsa uttrykk for at slike dialoger har er spesiell kvalitet ved seg, og de fremhevet at det &

begrunne og reflektere var spesielt viktig. Iben forklarer det slik:

“Det jeg tolker ut ifra det er d leere matte ved prat egentlig. (...) Det d snakke sammen om “hvorfor
er det sann”, “hvorfor stemmer det og ikke det” og “hva er det du mener med det”, altsd den praten

man har da.” (1ben)
Kris er ogsa veldig opptattav det & begrunne synspunkter og forteller at hun bruker ordet “hvorfor”

mye i dialogbasert undervisning, og hun forklarer at hennes tolkning av begrepet legger vekt pa

kommunikasjon som utvikler kunnskaper og ferdigheter:
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“I dialog sa er det jo kommunikasjon, ogsa tenker jeg at det skal veere kommunikasjon som utvikler

bade kunnskap og ferdigheter innenfor matematikk, at det ikke bare er & sitte & prate, men at det skal
vare dialog bade mellom elev og elev og elev og lerer. Ogsa det a stille apne spgrsmal som gir rom
for nye tanker og refleksjon og videre samtale. Det er min tanke. (...) S& mine elever er nok veldig lei

av ordet "hvorfor".” (Kris)

Alex er interessant nok lite kjent med selve begrepet “dialogbaserte leeringsaktiviteter”, men
forklarer at det er dialogbasert undervisning der det er dialog begge veier, mellom bade lzrer og

elev:

“Det er et lite brukt begrep, men det md jo veere at man har undervisning der det er dialog begge

veier, mellom bdde lerer og elev.” (Alex)

Kim ser pa dialogbaserte leeringsaktiviteter som en metode der dialog er i fokus. Han sier at det
handler om forklaring og tolkning fra flere perspektiver. A ha en dialog i klasserommet ved &

forklare sin egen forstaelse og ta inn andres forstaelse:

“Jeg tenker jo pa en mate aktiviteter der du har dialog som metode da, at du bdde forklarer hvordan

du forstdr ting og at du tar inn hvordan andre forstdr ting, ogsd har du en dialog.” (Kim)

4.2.2 Diskusjon av resultater

Selv om larerne i mine intervjuer hadde litt ulike refleksjoner om hva dialogbaserte
leeringsaktiviteter handler om, var det interessant at de alle var enige om at denne typen dialog er
noe annet enn “bare prat”. Nar Iben vektlegger betydningen av at elevene begrunner sine
synspunkter, er hun ved noe helt grunnleggende som korresponderer med Mercer sine beskrivelser
av “exploratory talk” (Mercer & Sams, 2006) og Alexander sitt “deliberasjon”-prinsipp i dialogisk
undervisning. Dette handler om at vi skal forsgke a forsta hverandres (og var egen) tenkning
gjennom dialog, og da blir ordet “hvorfor” et nekkelord som gir tilgang til begrunnelser og
argumenter. Kris vektlegger dessuten det & leere sammen gjennom dialog, og betydningen av apne
spgrsmal som gir rom for nye tanker. Dermed anerkjenner hun leering gjennom dialog som en sosial
aktivitet, slik Vygotsky (1978) beskriver laering i sonen for den nermeste utvikling og slik
Alexander (2020) fremhever i sitt “kollektivitet”-prinsipp i dialogisk undervisning. Betydningen av
a begrunne synspunkter, argumentere, og a leere sammen med andre, blir ogsa fremhevet av Boaler

(2021) og Weege (2015). Alex er kanskje laereren som har den minst nyanserte forstaelsen av hva
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dialogbaserte lzringsaktiviteter handler om, men far likevel frem at det ma vaere en slags
gjensidighet i denne typen dialog. Dette er ogsa en kvalitet med dialogen som fremheves av
Alexander (2020).

4.3 Forskningsspgrsmal 3: Hvilke erfaringer har leererne med hva
som kan fremme stille elevers deltakelse i dialogbaserte

leringsaktiviteter i matematikk?

4.3.1 Oppsummering av resultater

Leererne hadde en rekke varierte eksempler fra praksis nar det gjelder hva som kan fremmestille
elevers deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk. Disse eksemplene handlet bade
om laererens bevissthet rundt stille elevers utfordringer, konkret organisering av laeringsaktiviteter,
men ogsa mer overordnet om laeringsmiljg og trygghet. Temaene som kom frem i analysen var
altsa: (1) betydningen av & “se” eleven, (2) bruk av laeringspartner, (3) variasjon i organiseringen av

undervisning og oppgavetyper, og (4) bekreftelse og trygghet.

Tema 1: Betydning av & “se” eleven
Laererne erkjente at det er fort gjort & “glemme” de stille elevene. Flere fremhever derfor at det & bli
Kjent med, og a “se” de stille elevene er spesielt viktig for a skape trygge rammer for deltakelse.

Alex gjor et poeng av hvor viktig det er & “se” de stille elevene tidlig:

“Det & starte med en klasse, fort gjgre seg kjent med dem, og pa en mate, ja danne seg et bilde av
hvem som er de stille elevene, det tror jeg er viktig for at de ikke skal bli glemt. Altsa du ma bruke
litt tid pa a finne ut av hvem de stille elevene er, ogsa ma du ikke glemme dem i

undervisningssituasjonen. Du ma ogsa se til dem selv om de ikke rekker opp hinda.” (Alex)

Iben uttrykker noe av det samme, men problematisererogsa at det ikke alltid er sa enkelt fordi man

ikke har ressursene man skulle gnske man hadde, og at hgyere lerertetthet hadde veert en fordel:

“Det d ha god kjennskap til, og veere godt kjent med elevene har mye a si, og i tillegg det med
ressurser da. At hvis man er en leerer i en klasse pa tretti elever, sa er det klart at det er mye

vanskeligere & oppdage de stille elevene, enn hvis man er fo lerere.” (Iben)
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Kris snakker om betydningen av a vere bevisst pa de stille elevene. Dette handler for eksempel om
a vite som laerer at stille elever som hovedregel ikke kommer til & rekke opp handen hvis de lurer pa

noe, og at det derfor er viktig a ga ned til eleven for a sjekke om hun eller han har fatt med seg alt:

“Veere bevisst pd dem og ha de langt fremme i panna ndr man skal sette i gang aktiviteter, for de
rekker jo ikke opp hendene for & sparre hva de skulle og sanne ting, s& ha de langt fremme og ned og

sjekk “‘fikk du med all informasjon, har du kommet frem til oppgaven?”.” (Kris)

Iben er opptatt av & se nyansene og & fa kunnskaper om hva som er best for den enkelte stille elev.
Hun er sarlig opptatt av at eleven ma kunne stole pa leereren, og stole pa at lareren vil elevens
beste. Et viktig poeng for Iben er derfor at eleven forstar at man som laerer ikke tvinger eleven

gjennom noe som ikke er til elevens beste:

“Det kommer veldig an pd eleven pa en mdte. Det jeg tenker det gar pa er at man blir kjent rett og
slett, det at de stoler pa deg da, at for eksempel nar du blir kjent med noen sa vet du jo at noen
kanskije ikke har lyst til & snakke hgyt i klassen. At du da ikke pa en mate tvinger gjennom det, men at
man heller liksom kan ta den praten med eleven pa tomannshand. (...) Jeg tenker at det er ikke det at
man ikke skal presse de til det hvis det gagner dem, men de skal ikke pa en mate sitte & veere redd for
det, fordi da blir det enda verre, ikke sant, de skal fale seg trygge pa at jeg ensker de vel. Det tror

jeg kanskje er der viktigste. ” (Iben)

Som Iben, trekker ogsa Kris frem verdien av mer private samtaler med elevene. Kris har samtaler
for & hagre hvordan de stille elevene gnsker a ha det, og hva hun som larer kan gjere for at eleven

far med seg alt og holder tritt faglig:

“Noen elever gjor jeg avtaler med pd samtale-timene, at jeg skal passe pa & ned a forhgre meg om
at du er sikker pa om du har fatt med deg alle beskjeder og vet hvor vi skal hen og, for noen blir jo

bare sittende. Sd det synes de er greit.” (Kris)
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Tema 2: Bruk av leringspartner

Larerne var opptatt av hvordan undervisningen kan organiseres slik at flere elever far delta i
dialogbaserte lzeringsaktiviteter, og de fremhevet serlig bruken av leringspartner som viktig for de
stille elevene. Alex sier at det er sterre sjanse for at de stille elevene sier noe hvis de far lov til 4

prate i sma grupper, gjerne to og to:

“Na sitter de to og to eller tre og tre. Men selv ndr de satt en og en sd kjorte vi noen
gruppeoppgaver, aldri mer enn tre, helst to og to, og da var det vi som valgte grupper. Det matte vi
veere veldig bevisste pa for at alle pa en mate skulle komme inn og fa sagt noe. (...) Blir det mer enn

det tror jeg fort at de stille elevene blir stille.” (Alex)

Iben legger til at litt av poenget med a jobbe med en leeringspartner, er at elevene kan samarbeide

med oppgaver de ikke forstar, og hjelpe hverandre:

“De har leeringspartner. Slik at litt av poenget er at hvis de sitter og jobber, og hvis de da mater pd

noe de ikke helt forstar, sa er det leeringspartnere som skal pd en mdte hjelpe hverandre da.” (Iben)

Kim opplever at & jobbe med leeringspartnere gker forstaelsen hos elevene, ved at de ma snakke og

forklare sin forstaelse med andre medelever:

“De jobber sammen med leeringspartneren og fordi at ndr du pa en mate ma formulere hva du har

skjont, gjiennom d snakke om det, sa opplever jeg at forstdelsen er mye storre.” (Kim)

Kim fortsetter & forklare fordeler med laringspartner ved at man som laerer ikke trenger a rette alt

fokuset mot den stille eleven, men heller mot laeringsparet:

“Ndr de sitter to og to sd har jeg ofte sann at de skal ha litt summeoppgaver de to, ogsa spar jeg
gruppa, eller de som sitter to og to, og ikke DEG hvis jeg vet at du ikke vil svare, da spar jeg heller

“hva tenker dere?”.” (Kim)
En annen fordel som kan benyttes ved laringspartnere, er mulighetentil samarbeidstrening. Bade

Kim og lben forteller at de i sin klasse rullerer pa leeringspartnere annenhver uke. Kim forklarer det
slik:
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“I klassen min sitter de to og to. (...) Nd trekker jeg med en sdnn random trekkegreie pa internett, sa
de far ny leringspartner hver 14. dag. (...) De lerer & samarbeide med andre enn de de velger, ogsa
er det jo bare helt tilfeldig. Ogsa vet de det at “Sgren heller, denne personen her kan jo ikke jeg
samarbeide med, det gar skikkelig darlig ”, sa far de gvd pa det, ogsa samtidig sa vet de at det bare
er 14 dager til neste gang, da bytter vi plasser igjen. Det eneste jeg bestemmer er hvor paret skal

sitte i klasserommet.” (Kim)

Gjennom arbeid med leringspartnere legges det ogsa godt til rette for et bedre leeringsmiljg. Kim
forteller videre at hans elever opplever starre trygghet i klassen ved slik trekking av

leringspartnere, og at dette er med pa a skape et trygt leeringsmilja:

“Ndr de vet at det er vilkarlige grupper sd blir de ogsd mer trygge faktisk, fordi de blir bedre kjent
med alle.” (Kim)

Tema 3: Variasjon i organiseringen av undervisning og oppgavetyper

Leererne var opptatt av verdieni a variere undervisningen, inkludert a velge riktige oppgavetyper,
for & gjare det enklere for stille elever  delta i dialogbaserte leringsaktiviteter. Kim fremhever for
eksempel verdien i & kombinere det han omtaler som “tradisjonell undervisning” med en mer
dialogisk tilnserming. Han forklarer at han starter pa en typisk tradisjonell mate, og gar over til mer

dialogbaserte leringsaktiviteter etterhvert:

“Jeg har ofte en sann intro pd en ganske tradisjonell mdte. Stort sett har jeg en laeringsvideo i
starten av timen far vi skal ha nytt stoff, slik at de far en liten smakebit pa hva det gar i, ogsa har jeg
ofte tradisjonell tavleundervisning der de ma skrive av, rett og slett for at de skal ha en lgsning a se
pa, et eksempel & se pa, slik at hvis de star fast s& vet de hva de skal gjere. Ogsa kan vi da jobbe med
vanlige oppgaver ogsa en periode, eller vi kan gi de oppgaver pa vertikale tavler, ogsa avslutter vi
ogsa med mer sann utforskende oppgaver der de er pa gruppe eller med leringspartner, og jobber

mer med dialog og kommer frem til losninger sammen da, bygger pd hverandres kunnskap.” (Kim)

Kris understreker at dialogen i klasserommet er noe som ma trenes pa av bade elever og larere.
Elevene vil gjerne bli fortest mulig ferdig med oppgavene, og derfor ma det gves pa a stille nye
spgrsmal, og a begrunne og forklare. Hun forteller videre at elevene gjerne sitter i par og har
dialogbaserte oppgaver gjennom noe hun omtaler som “tenkende klasserom”, summeoppgaver og

utforskende oppgaver:
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“For leereren og ogsd for elevene. For elevene gjelder det jo liksom ofte & bli fortest mulig ferdig. At
de ikke hele tiden tenker hvorfor, begrunner det, og stille nye spgrsmal, det & gve pa a stille nye
sparsmal blant medelevene sine ogsa. Men jeg lar dem sitte i par, ogsa har vi en del tenkende

klasserom, mye summeoppgaver, prover d ha litt sdann utforskende eller vide oppgaver.” (Kris)

Alex nevner noe han kaller pyramide-oppgaver. Han synes disse oppgavene er fine for a

tilrettelegge for dialog nar elevene jobber med algebra i matematikk:

“Det ma veere oppgaver der det kan veere mulighet til d diskutere i. Vi har hatt noen sanne
pyramider i algebra, noen pyramide-oppgaver som har funka veldig bra, der de har sitte og
diskutert seg frem til svaret. (...) Hvis du tegner en pyramide, og starter med fem ruter i bunn, og har
noen algebrauttrykk der, s& skal man legge dem sammen i ruta ovenfor, sa far man et nytt
algebrauttrykk. Det som er litt alright da er at man kan bytte pa hvilken av rutene elevene far greie

pa. Sa kan elevene diskutere seg frem til den toppen som til slutt kommer. Det er liksom sa alright at

de far et algebrauttrykk her og ett der, ogsd md de finne de andre.” (Alex)

Kris sier at hun bruker en del tenkende og utforskende klasserom, og at de benytter seg seerlig av
sakalte “vertikale tavler” som er enkle tavler elevene kan tegne pa i fellesskap med tusj, og hvor de

enkelt kan viske ut eller dele skriftliggjorte tanker effektivt med andre:

“Ogsd har vi en del tenkende klasserom, mye summeoppgaver, prgver & ha litt sann utforskende
eller vide oppgaver. Jeg har det tenkende klasserommet med de vertikale tavlene, ogsa kan vi se pa
tavlene til hverandre. Vi har ti sanne sma tavler hengende pa veggen, sa sist mandag var det slik at
vi var 30 elever, og da kan vi jo ikke ga rundt i klasserommet & se hos alle, men da “se litt rundt

dere, se pa de nabo-tavlene, er det noe hint, har de likt som dere?”.” (Kris)

Jeg spar Kris om hun mener de stille elevene blir mer deltakende nar de bruker de vertikale tavlene
som utgangspunkt for dialog. Hun svarer bekreftende pa dette, og peker pa hvordan bruken av
tavlene skaper varierte mater a forholde seg til hverandre og informasjon pa. Hun refererer her til
Liljedahl, som arbeider ved Matematikksenteret ved NTNU og som har hatt seminar med henne om

bruk av vertikale tavler i matematikkundervisning for a fa til mer dialog om matematikk:
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"Ja, jeg synes det. Alle aktiviteter fenger jo ikke alle, du far ikke alle med pa alt, men jeg synes de
har blitt bedre pa & prate med hverandre, og forklare hverandre. Og det mener jo Liljedahl ogsa, at
det skal vaere lett & ta vekk, og samtidig opp a sta, sa de sitter jo ikke, de ma bevege pa seg, ogsa blir
det lest opp muntlig. Sa alle ma lese opp muntlig, og da ma de lzre a ta imot informasjon ogsa, og
hva som er viktig, og da prater de litt sammen, ogsd prater de sammen ndr de loser oppgavene.”

(Kris)

Kris er ogsa veldig opptatt av hva slags type spgrsmal man stiller. Det handler om & gi elevene tid
til & tenke, kommentere pa hverandres svar, og gi oppfalgingssparsmal som kan lede mot en videre

diskusjon:

“Det handler om d stille de rette sporsmdla og ikke bare si at “ja, det er rett svar”. Men at de fdr tid
til & tenke, hva er det som gjer at det er rett, og er du da raskt ferdig kan du jo gi dem

oppfolgingssporsmdl.” (Kris)

Kim bruker ogsa vertikale tavler i sin undervisning. Han forteller dessuten om en regel han bruker
som skal bidratil at alle elever, inkludert de stille, skal fa mulighetentil & delta i dialogen og hindre

at noen elever “tar over” hele dialogen:

“For eksempel med vertikale tavler, at du far en fri oppgave, dere er sammen og dere skal snakke
sammen for & lgse denne oppgaven, (...) da er det slik at den som skriver og holder pennen ikke far
snakke. Sa det er de som ikke holder pennen og skriver som skal prate, den som skriver skal ikke
prate, hvis den vil prate s& ma den gi pennen til noen andre. Slik at det ikke er en som star og prater
og skriver samtidig og hele tiden overtar hele gruppa. Og hvis jeg som leerer ser at “A& n& prater du
og du skriver, sa gar jeg bort og styrker vekk det pa tavla deres, sa ma de liksom starte pa nytt. Dette
skal liksom vere litt utforskende oppgaver og litt starre oppgaver der de skal identifisere et problem
ogsa skal de lgse det problemet da. Det skal vare to eller tre pa gruppa, og det betyr jo at nar en
holder pennen og ikke kan prate, s& kan ikke den siste bare sta der alene og ikke prate. S& da mé jo
faktisk de to, nar det er tre pa en gruppe, sd ma de jo preve & sparre med hverandre for & instruere

hva den skriveren skal skrive.” (Kim)
Kim reflekterer rundt forskjellene mellom plenumsdiskusjon, tavleundervisning og dialogbasert

undervisning, og fremhever hvordan man i dialogbaserte leringsaktiviteter kan erfare det han kaller

“positiv stay” der all oppmerksomhet ikke rettes mot en enkeltperson:
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“Hvis du har en plenumsdiskusjon da, sé trekker de seg veldig tilbake, men hvis du har
tavleundervisning sa skal jo alle veere stille og bare komme med spgrsmal og skrive i boka si og
sanne ting. Men nar du har dialogbasert sa er du jo mindre, og det er ikke sann at alle ser pa meg

og herer hva jeg sier, da er det mer sann positivt stay i klasserommet, som gjer at alle ikke hgrer

hva de sier liksom.” (Kim)

Kim legger til at han ofte bruker apne spgrsmal bevisst for a stimulere en tankegang som ikke bare

handler om riktig og feil svar:

“Jeg stiller jo konsekvent ganske dpne sporsmdl, som det liksom ikke er feil eller riktig svar pa og

sdnne ting, ogsd i matematikk.” (Kim)

Tema 4: Bekreftelse og trygghet
Leererne er opptatt av at de stille elevene trenger ekstra bekreftelse for a bli trygge nok til a deltai

dialogbaserte leeringsaktiviteter. Alex papeker at dette er enklere nar de er to larere i klasserommet:

“Som sagt sd hjelper det veldig nar vi er to. Og det som vi er bevisste pd er ndar vi har undervisning
og vil ha litt dialog med dem, s& har den ene undervisning, og den andre gar ned til de litt stille, og
liksom spor “Hva mener du med det?”, ogsa far de pa en mate en bekreftelse pa at det de har og det
de bar si at er riktig. Ogsa samarbeider vi to om at liksom spgr litt den eleven der, for vi vet at den

vil si noe hvis det er riktig. Sa det pa en mate at de stille elevene far bekreftet at det de kan bidra

med er riktig.” (Alex)

Kris deler denne interessante tankegangen med a gi de stille elevene mot og en liten dytt ved &

bekrefte deres forstaelse i liten gruppe ferst, for eksempel far de stille elevene skal delta foran hele

klassen:

“Hvis man er to-leerer og det a veere obs pa dem og ned a svippe innom og si at “Ja men du har rett

na kan du rekke opp neven din”, eller gi en bekreftelse pd det.” (Kris)

Nar jeg spar Alex om de stille elevene faktisk tarr & snakke hgyt i klassen etter & ha fatt denne

bekreftelsen, bekrefter han dette:

“Jaaaa! De gjor det altsd. Det syns jeg egentlig har fungert bra. For du har noen som ikke hadde

46



tatt initiativet selv hvis ikke de hadde visst at det de svarte var riktig og at vi pd en mate backet de

opp littegrann. Sa bekreftelse pa at det de skal si er riktig, det er nok veldig viktig.” (Alex)

Lererne er opptatt av at det & ha et godt leeringsmiljg og a fele seg trygg har mye a si for elevens
opplevelse. Ved a bekrefte at elevene har riktig svar sa gker sjansen for at de rekker opp handa.
Hvis eleven har rett svar sa er det med pa a bade vise frem eleven pa en positiv mate, og ogsa med

pa a lage en positiv opplevelse for eleven selv. Eller som Kris sier:

“Hvis eleven forst rekker opp neven, da prover jeg d fi den frem, for da regner jeg med at den kan

svare pa det den skal, og da er det med pa & vise det for de andre ogsa at den ikke bare er helt borte

i kladdeboka si. (...) Nar de rekker opp neven, sa vil de jo bli sett, s& vi prever & fA dem med i den

deltakelsen da.” (Kris)

Iben er noe mer kritisk. Hun forteller at hun gjerne vil velge den stille eleven hvis han eller hun
farst rekker opp neven, men papeker at hun ikke velger de stille elevene hvis hun tror de har feil,

fordi det kan bli en negativ opplevelse. Intensjonen hennes er med andre ord a skane eleven fra

nederlagsopplevelsen:

“Men ja man vil jo ogsa benytte sjansen da nar de forst torr. Og da liksom velge dem, men ogsa
tenkt noen ganger at kanskje ikke jeg ville valgt de hvis jeg tror at de kanskje havner pa tynn is, da

kan de heller prgve en gang til ogsa oppleve det som positivt da, enn at de prever seg ogsa far de en

negativ opplevelse ogsd er de liksom tilbake igjen til start.” (Iben)

Iben sier hun gjer en vurdering i forhold til den enkelte elev. Noen stille elever mener hun taler

bedre & svare feil enn andre:

“Eller det kommer jo selvfolgelig an pad eleven. Hvis jeg vet at det for eksempel er en elev som er
veldig redd for a gjere feil foran andre, sa velger jeg bare den eleven hvis jeg er sikker pa at den har

rett, og at det her er noe du kommer til a fa riktig pa. Men hvis det er en som kanskje taler det pa en

mdte, sd ville jeg jo valgt den uavhengig av hva man tenker.” (Iben)

4.3.2 Diskusjon av resultater

Leererne hadde mange eksempler pa hva som kan fremme stille elevers deltakelse i dialogbaserte

leeringsaktiviteter i matematikk. Helt grunnleggende snakket lererne om betydningenav a “se” de
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stille elevene (Alex, Iben, Kris). Dette er viktige erfaringer som korresponderer godt med Flaten
(2015) sin vektlegging av det samme. Lund (2013) viser i sin forskning hvordan lzerere ikke
involverer seg nok i de stille elevenes situasjon og utfordringer, men leererne i min studie virker a
veere veldig samstemt pa betydningen av 4 “se” de stille elevene. Kanskje ser vi her en sammenheng
mellom leerernes relativt nyanserte forstaelse av hvem de stille elevene er, og hvordan dette gjer
dem ekstra bevisst pa a “se” disse elevene? Et interessant poeng er hvordan Iben knytter det 4 “se”
elevene til faglige muligheter, og at hvis man kjenner sine elever vet man ogsa hvordan man skal
“presse” elevene litt faglig. Sedova og Navratilova (2020) viser i sin forskning hvordan stille og
faglig sterke elever gjerne far mer utfordrende spgrsmal fra leereren, mens stille og faglig svake
elever far enklere spgrsmal. Selv om intensjonene er gode, for eksempel & beskytte elevene fra a
tape ansikt, er det ikke ideelt hvis stille og faglig mer usikre elever ikke far de samme mulighetene
til & utvikle sin tenkning gjennom dialog. Her har kanskje lben en lgsning, som fremhever hvor
viktig det er 4 ha “private” samtaler med de stille elevene for & skape trygghet og god relasjon. En
slik samtale kan vel ogsa veere en arena hvor begge parter blir enige om deltakelse i klasserommet
og hvor eleven kan forklare nar grensene blir presset, og eleven fgler seg utrygg?

Et konkret tiltak l&ererne mente kunne stgatte stille elevers deltakelse i dialogbaserte
leeringsaktiviteter i matematikk var bruken av laeringspartner (Alex, Iben, Kim). Her mener jeg
leererne gjer en veldig tydelig kobling mellom dialogbaserte leeringsaktiviteter og laering gjennom
samarbeid, og dette med at leererne er sa opptatt av hvordan bruken av leringspartnere vil kunne gi
flere elever mulighetentil a uttrykke seg i trygge rammer, er nok refleksjoner Weege (2015) deler,
nar han poengterer at den muntlige aktiviteten i matematikkundervisning kan veere avgjerende for
elevens forstaelse, og at elever som laerer seg a begrunne sine ideer gjennom forklaringer og
refleksjon utvikler en dypere forstaelse. Bruken av leeringspartner er jo nettopp et tiltak for a sikre
flere mulighetentil & sette ord pa midlertidig forstaelse i dialog med andre. Cain (2013) tar ogsa til
orde for samarbeidslering, og interessant nok peker hun pa at det i gruppearbeid ikke burde vaere
mer enn maks tre elever per gruppe. Denne anbefalingen ser lzrerne jeg har intervjuet ut til a statte,
ved at de sa helhjertet anbefaler grupper pa to og to. Praksisen leererne (Kim, Iben) benytter seg av
kan ogsa sees pa som samarbeidslering. Her rullerer de pa leeringspartnere annenhver uke, ved
tilfeldig trekking. | tillegg til & gve pa samarbeid kan denne praksisen vaere med pa a skape starre
trygghet blant medelever og bedre relasjoner og leeringsmiljg.

Leererne var opptatt av variasjon i organiseringen av undervisning og oppgavetyper, som tiltak som

statter stille elevers deltakelse i dialogbaserte laeringsaktiviteter i matematikk (Kim, Kris, lben).
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Kim uttrykker for eksempel at det er viktig med en kombinasjon av tradisjonelle og mer
dialogbaserte aktiviteter, og her er han pa linje med Cain (2013) som ikke ser noen motsetning
mellom det ene eller andre, men tvert om argumenterer for bade-og. Sarlig interessant er dette i lys
av de stille elevene, for som Cain (2013) argumenterer for, sa vil mange av de stille elevene mest
sannsynlig foretrekke mer tradisjonelle undervisningsformer der selvstendig arbeid er i fokus. For
de stille elevene, blir denne balansen kanskje ekstra viktig ved at mer tradisjonell undervisning
kanskije gir en trygghet som trengs nar elevene skal utfordre sine grenser i mer utforskende
dialoger? Laererne fremhever ogsa at det er krevende med organisering av dialogbaserte
leringsaktiviteter, og at dette ma trenes pa (Kris, Iben). For eksempel peker Kris pa hvordan elever
gjerne vil bli raskt ferdig med oppgaver, og at det pa mange mater representerer en ny tankegang a
skulle stille oppfalgingssparsmal og reflektere sammen med medelever og lzrer. Dette mener jeg er
et viktig poeng, for her er Kris inne pa hvordan elever oppfatter selve meningen med en
leeringsaktivitet. Clarke (2015) fremhever jo for eksempel hvordan elever kan oppfatte at meningen
med dialogiske leeringsaktiviteter er noe annet enn a utvikle kunnskap sammen med andre, og
hvordan det kan oppsta en spenning mellom elevenes egne forestillinger om meningen med
aktiviteten og leererens ambisjoner med aktiviteten. Det er tydelig at Kris er bevisst pa denne

problematikken.

Leererne jeg intervjuet kom med ulike forslag til spesifikke undervisningsopplegg og oppgavetyper
som de mente kunne stotte stille elevers deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk.
Sakalte pyramideoppgaver (Alex), vertikale tavler (Kris, Kim) og bevisst bruk av apne spagrsmal
(Kim, Kris) ble fremhevet. Slik pyramideoppgaver forklares, virker det a veere et opplegg som
inviterer til diskusjon i mindre grupper. Kim snakket om bruk av vertikale tavler i kombinasjon med
en regel som gir elevene litt ulike roller, og som egentlig bidrar med en struktur i leringsaktiviteten
som gjer det enklere for stille elever 4 delta pa ganske varierte mater. Bade Kris og Kim snakker om
a stille de rette sparsmalene i undervisningen, der man gir elevene tid til a tenke, og at man fglger
opp med oppfalgingssparsmal. Apne sparsmal uten opplagte riktig eller feil svar virker & veere et
slags ideal her. Denne apenheten er i trdd med Alexander (2020) sin vektleggingav en deliberativ
og apen drgfting, som innebarer at ulike perspektiver far muligheten til 8 komme frem og bryne seg
pa hverandre pa en kritisk mate. Betydningen av a gi elevene tid til a tenke blir ogsa understreket av
Clarke (2015). Hun snakker om at det er viktig at elevene ikke bare blir kastet ut i det ukjente. For
de stille elevene er dette ekstra viktig. Meget interessant i denne sammenhengen, er ogsa hvordan
Clarke (2015) peker pa at laererens respons pa det en elev sier i klasserommet er svert avgjgrende

for eleven. Med apne oppgaver der det ikke finnes feil svar, er det starre mulighet for at eleven far

49



en anerkjennende tilbakemelding pa sitt svar, og at eleven far en god opplevelse, som kan fare til
gjentakelse. Clarke (2015) sier det er viktig at alle elever fgler at de har rett til & snakke i
klasserommet, og dermed er det sentralt & anerkjenne svar og kommentarer til spesielt det de stille
elevene sier, nar de farst sier noe. Jeg synes ogsa det er sentralt a fa med at de stille elevene ikke ter
a si noe i timeni redsel for a svare feil, men Clarke (2015) peker pa at det ikke er dialoger for a vise
frem kunnskap som er poenget, men & bygge en forstaelse sammen. Jeg synes derfor det burde vere

viktig & forklare elevene hvorfor dialog i matematikk er sentralt, og at riktig svar ikke er malet.

Leererne var gjennomgaende veldig opptatt av at de stille elevene trenger ekstra bekreftelse og
trygghet for & delta i dialogbaserte laeringsaktiviteter (Alex, Kris, Iben). Serlig interessant var det &
se hvordan Alex trekker frem det & gi en bekreftelse i forkant pa at det den stille eleven skal bidra
med er legitimt. Det er interessant fordi det er et veldig lite grep fra leereren side, men tydeligvis
veldig betydningsfullt for en del elevers mot til & bidra. Det er ogsa helt pa linje med hva Clarke
(2015) fant, nemlig at en veldig viktig grunn til at elever ikke deltar i dialogbaserte
leeringsaktiviteter er nettopp at de er redde for at deres svar ikke skal bli “godkjent” av de andre.
Elevene er rett og sletti tvil om det de tenker har verdi for andre. Det er nettopp denne tvilen som
lereren enkelt kan fjerne ved a gi et lite vink i forkant, og bekrefte at “det du tenker pa her, det ber

du dele med oss andre fordi det er verdifullt”.

Sedova og Navratilova (2020) lgfter frem lignende poenger i sin forskning, altsa dette med
betydning av bekreftelse. Ved a besgke leringspartnere, hare svaret og refleksjonene deres og gi en
bekreftelse pa at det er riktig, kan dette veere med pa a gi et puff til a tarre a rekke opp neven og
dele sine tanker eller svar i klasserommet. Dette er ogsa med pa a stille eleven i et positivt lys for
resten av klassen, og kanskje skape en god opplevelse for eleven og rom for a tarre a gjenta det?
Det er dette som er den sakalte dominoeffekten Sedova og Navratilova (2020) beskriver, som
skaper positive opplevelser for spesielt de stille elevene. Men det er verdt & merke seg at leererne
ogsa problematiserer dette med ressurser: At det er enklere & fa til en slik bekreftelse nar man er to
lerere. Det er nok riktig, men samtidig er det et poeng at en slik bekreftelse ikke trenger a vaere sa
omfattende. Kanskje et blunk kan vare nok noen ganger?
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4.4 Forskningsspgrsmal 4: Hvilke erfaringer har lererne med hva
som kan hemme stille elevers deltakelsei dialogbaserte

leringsaktiviteter i matematikk?

4.4.1 Oppsummering av resultater

Leererne virket ganske samstemte i forhold til hva som kan hemme stille elevers deltakelse i
dialogbaserte lzeringsaktiviteter i matematikk. Det var serlig tre temaer som pekte seg ut i analysen,
og der de farste to nok ma ses i sammenheng og handler om de stille elevene - handler det siste
temaet om laereren: (1) Stille elevers redsel for negativ oppmerksomhet, (2) Stille eleversegne

unnvikelsesstrategier, og (3) Annen atferd i fokus hos leereren.

Tema 1: Stille elevers redsel for negativ oppmerksomhet

Faktorer som kan virke hemmende for de stille elevenes deltakelse er redselen for negativ

oppmerksombhet. Alex forteller at redselen for 8 komme med feil svar er stor blant de stille elevene:

“Det som hemmer dem er i hvert fall at de er redde for at det de skal si er feil. ” (Alex)

Alex sier at de stille elevene som ogsa er utrygge, er redde for & bli ledd av, ved for eksempel &
uttrykke feil svar. A bade fole seg utrygg og & veere redd for & bli ledd av kan virke sveert

hemmende:

“Det mad ikke veere sann at de foler at de kan bli ledd av. Det er jo utrolig vondt hvis disse litt

utrygge skal oppleve det i tillegg.” (Alex)

Kris forklarer at stille elever gjerne vil sitte bakerst for & gjemme seg litt. Hun forklarer at det er en

trygghet i a sitte bak alle andre for a slippe alle blikkene i ryggen:

“For det og har jo litt med stille elever som gjerne vil sitte bakerst for ogsa d bli gjemt litt vekk og

ikke fole alle blikkene i ryggen, at det ogsa er en trygghet.” (Kris)

Denne utryggheten kan ifglge Kris virke som en ond spiral for atferdentil de stille elevene. Hvis en
elev faler seg utrygg, underlegen eller overkjgrt og i tillegg redd, kan det veere vanskelig a komme

ut av denne spiralen:



“Sa for noen kan dette vaere en ond spiral, at de liksom ikke tor d ta det steget ut.” (Kris)

Tema 2: Stille elevers egne unnvikelsesstrategier

Leererne nevner ulike unnvikelsesstrategier som de mener de stille elevene bruker, som gjar at det
kan veare vanskelig a fange opp de stille elevene i klasserommet. Dette er strategier elevene bruker
for & gjore seg “usynlige”, og de kan gi leererne en opplevelse av & komme til kort. Det er rimeliga
anta at en del av disse strategiene ogsa er relatert til forrige tema, altsa redselen for negativ

oppmerksomhet. Alex forklarer det slik:

“Sdnn som jeg tenker det er stille elever de som kanskje kan bli sittende litt for lenge uten d sporre
etter hjelp nar de trenger hjelp. Det er det jeg forbinder med stille elever, de sitter der uten 4 stille

sporsmdl, selv om de har sporsmdl.” (Alex)

Alex fremhever at det & ikke stille sparsmal, og for eksempel tegne i kladdeboken, kan vere en

bevisst strategi som handler om & gjemme seg vekk mest mulig:

“Noen prover jo rett og slett d giemme seg vekk, mens noen, ja, tegner i kladdeboker, mens noen ser

du sitter og fglger med, men ikke svarer.” (Alex)

Kim trekker frem noe lignende, og kobler atferden eksplisitt opp til matematikkfaget. Han
reflekterer rundt atferden til bade de svake og sterke stille elevene, og forklarer at begge har en
unnvikende atferd, men at de stille elevene med lav mestring i faget, kan veere stille som en strategi
for 2 unnga a bli utfordret:

“Det er de som mestrer faget matematikk, men nesten har en slik unnvikende atferd som gjor at de
blir nesten usynlige. De praver & krympe seg da, og bli usynlige i klassesammenheng kanskie. (...)
Det er de jeg tenker pa som fremtredende er stille da. Det kan jo ogsa vare at noen har lav mestring
i matematikk, derfor er det en unnvikelsesstrategi pa en mate, gjgre seg minst mulig slik at du blir

utfordret minst mulig av leerer ogsd.” (Kim)

Iben reflekterer rundt arsakene til disse unnvikelsesstrategiene og peker pa opplevd frykt:

“Elever som prover d skjule ting i fiykt for at de md kanskje snakke.” (1ben)
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Leererne viser til en samstemt erfaring om at det kan veere utfordrende & oppdage og identifisere de
stille elevene som benytter seg av slike unnvikelsesstrategier. Kim forteller at annen atferd i
klasserommet gjerne fanger oppmerksomheten, noe som kan ga ut over de stille elevene:

“For meg og den type leerer jeg er sd synes jeg kanskje at de er litt vanskelige, for de blir litt

usynlige for meg, og det er jeg helt klar over ogsa, sa det blir de. Ogsa med all atferd som er i

klasserommet sa tar de sa liten plass (...).” (Kim)

Alex sier at i en stor klasse, sa gar man som oftest til de elevene som rekker opp handa og viser at

de vil ha hjelp, og at de stille elevene derfor fort kan bli glemt:

“Har man stille elever i en storre klasse, er det fort at de kan bli litt glemt, for de rekker jo heller

ikke opp handa, og da er det jo ofte det at har du mange som rekker opp handa sa er det jo de du gar

til, mens de som sitter der og ikke rekker opp hdinda, og er stille.” (Alex)

Tema 3: Annen atferd i fokus hos lereren

Annen atferd i fokus i klasserommene er ifglge leererne en av de starste utfordringene. De sikter da
til annen atferd enn den stille, gjerne mer haylytteller fremtredende, som far mer oppmerksomhet
og som bidrar til & undergrave de stille elevene. Iben sier at i en stor og utfordrende gruppe blir det

til at man slukker branner og at de stille elevene derfor blir de siste pa listen:

“For hvis man har en veldig utfordrende gruppe med mange elever, sd blir det til at man slukker
branner, ikke sant, at man gar rundt og da er det jo sann at de som hyler hgyest blir ofte tatt fgrst.
Sann at s& lenge man har en gruppe man har god kontroll pa, pa en mate, og kan se hver enkelt, sa
er det ikke noe problem. Nar man har en sa stor gruppe at man ikke rekker rundt, da er det et

problem, for da hender det ikke sant, da er de fort de siste pa lista, fordi at de ikke krever sa mye, og

det er jo litt dumt, men det er liksom sann.” (Iben)

Alex synes det er viktig at undervisningen er larerstyrt med noen faste regler, for a ikke overkjere
de stille elevene. Det er ikke alle elever som er like flinke til & falge regelen med a rekke opp handa

for & svare, dette kan forsterke falelsenav a bli overkjert for de stille elevene:
“Ogsa det at vi ma ha den regelen at handa méa rekkes opp. For vi har stadig de som buser ut med

svar, og enda mer overkjart vil de stille elevene fgle seg da, hvis det pa en mate ikke er lererstyrt

hvem som far svare.” (Alex)
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Kim nevner gruppearbeid og sier at gruppesammensetningen kan vare en hemmende faktor for de
stille elevene. For eksempel, hvis en stille elev havner pa gruppe med en elev med mye

atferdsproblemer, kan det bli for mye og virke overkjgrende:

“Det kan veere hemmende hvis de kommer pa gruppe med noen som har mye atferdsproblemer. Da

blir det for mye.” (Kim)

Videre forteller Kim at de stille elevene ikke mé& brukes som en kasteball for & slukke branner hos

andre elever, da dette kan veaere en tung oppgave:

“Ogsd prover jeg d ikke bruke dem som en ball hvis du skjonner, slik at de ikke blir en stgtdemper
for elever som er veldig mye da, for det er en veldig tung oppgave. Sa det praver jeg a la vaere. ”
(Kim)

Iben forteller at elever som fort tar styringen eller braker mye kan fere til at de stille elevene trekker

seg tilbake:

“At det er andre elever som tar styringen. Egentlig ogsd om det er brdik eller ikke brdk i
klasserommet, men ogsa pa grupper, hvis det er noen som tar styringa sa trekker jo hvertfall den

stille seg litt tilbake igjen.” (Kris)

Alex papeker at de stille elevene blir ekstra passive hvis de faler seg faglig underlegne. Dette kan
skje ved at en sterk elev settes i gruppe med en stille svak elev. Ved a fgle seg underlegen, kan

eleven ogsa fale seg overkjgrt, noe som kan virke hemmende for den stille eleven:

“Det er viktig at de stille elevene ikke fgler seg faglig underlegne, for da blir de veldig passive. (...)
For hvis du har en stille elev som er svak, og skal sitte sammen med en som er sterk, da mener jeg at
utgangspunktet egentlig er nesten gdelagt. For den stille eleven vil fale seg sa underlegen og

overkjort at det heller ikke vil ga tror jeg.” (Alex)

Iben avslutter med at det som kan virke hemmende er at de faler seg utrygge, og forteller at denne
folelsen kan komme av forskjellige ting. Nar de faler seg utrygge sa tar de kanskje ikke a prove

eller synes i klasserommet:
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“Hvis de foler seg utrygge, sd tenker jeg at det hemmer dem. Det hemmer de masse fordi da vil de
ikke tarre og prave og de vil aller helst ikke syns ikke sant, fordi de fgler seg utrygge rundt hva det
na enn kan veere, om det er klasseromsituasjonen eller andre elever eller hva det na enn er ikke sant.
“(Iben)

4.4.2 Diskusjon av resultater

Flere av laererne beskriver hvordan stille elever kan veere spesielt redde for negativ oppmerksomhet
og hvordan de oppfattes, og at dette hindrer deltakelse. Ifglge Kris kan denne redselen skape en ond
spiral det er vanskelig @ komme seg ut av. Ifglge Flaten (2015) er nettopp frykten for andres
oppfatning noe som kan hindre stille elever fra a delta sosialt, og Clarke (2015) beskriver lignende

mekanismer.

Leererne er ogsa opptatt av hva slags type strategier mange av de stille elevene bruker for @ unnga a
bli sosialt eksponert (Alex, Kim, lben). Det er naturlig a se slike strategier i sammenheng med
Flaten (2015) sin vektlegging av hvordan mange stille elever er spesielt engstelige for negative
vurderinger fra andre. Det a tegne i kladdeboka for at det kanskje skal se ut som om eleven jobber
(Alex) kan veere en strategi for a unnga gyekontakt, for eksempel. Lund (2013) bruker begrepet
beskyttelsesmekanismer nar hun beskriver hvordan stille barn strever for & unnga sosialt samspill,
09 jeg tolker at hennes begrep beskyttelsesmekanismer samsvarer ganske godt med det lzererne i
mine intervjuer snakker om som strategier. Bade unnvikelsesstrategier og beskyttelsesmekanismer
handler om valg stille elever tar for & beskytte seg mot negative opplevelser, og elevene har derfor
en unnvikende atferd. Det virker som at laererne er veldig bevisste pa disse strategiene, noe som helt
sikkert er en forutsetning for & kunne stotte elevene i 4 torre 4 “legge dem bort” nar det kan vaere

mulig.

Leererne problematiserer hvordan andre typer atferd, gjerne mer hgylytt og dominerende, tar
oppmerksomheten bort fra de stille elevene. Nar Iben snakker om at det blir til at man slukker
branner, er nok det en beskrivelse mange larere kan dra kjensel pa. Det er ogsa en beskrivelse som
korresponderer med Lund (2004) sine funn, nemligat de stille elevene forsvinner i mengden. Flaten
(2006) er derimot ogsa opptattav hvordan stille elever ofte er flinke til & skape rom for andre. Dette
er ikke et perspektiv leererne plukker opp eksplisitt, menfor stille elever kan det nok oppleves som

en hindring nar man gir rom for noen som tar veldig stor plass.
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4.5 Oppsummeringav hovedfunnog konklusjon

Den overordnede problemstillingen i min studie var “Hva er ungdomsskolelereres erfaringer med
stille elever og deres deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk?”’. Denne
problemstillingen ble adressert gjennom fire forskningssparsmal: 1) Hva forstar leererne med
elevgruppen “stille elever”?, 2) Hva forstar lererne med “dialogbaserte laringsaktiviteter” i
matematikk?, 3) Hvilke erfaringer har lzererne med hva som kan fremme stille elevers deltakelse i
dialogbaserte lzeringsaktiviteter i matematikk?, og 4) Hvilke erfaringer har leererne med hva som

kan hemme stille elevers deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk?

Oppsummert kan jeg konkludere med at de fire leererne jeg intervjuet hadde det jeg vil beskrive
som en nyansert forstaelse av hvem de stille elevene var, og de skilte for eksempel mellom elever
som selv valgte a trekke seg unna leeringsaktiviteter og elever som gnsker a delta, men manglet de
personlige ressursene til & gjere det. Learerne reflekterte ogsa over at stille elever er en sammensatt
gruppe nar det gjelder skolefaglige forutsetninger. Jeg har argumentert for at denne nyanserte
forstaelsenav de stille elevene er et viktig funn, og at den sannsynligvis gir leererne et grunnlag for

sensitivitet i mgte med en sarbar gruppe elever.

Videre ser det ogsa ut som at leererne har en forstaelse av hva dialogiske leeringsaktiviteter handler
om, som korresponderer med sentrale forskere pa feltet. Det grunnleggende er at lererne ser at slike
dialoger er noe mer enn “bare prat”, og at det er snakk om en type kvalitet ved dialogen hvor

meninger blir begrunnet, hvor det argumenteres og problematiseres.

Nar det gjelder hvilke erfaringer lzererne har med hva som kan fremme stille elevers deltakelse i
dialogbaserte lzeringsaktiviteter i matematikk, kommer lzererne med en rekke gode eksempler. Det
handler bade om lererens evne til & “se” den stille eleven, det handler om bruk av leeringspartner,
det handler om variasjoni undervisningen og riktig valg av oppgaver, og det handler om a trygge de

stille elevene gjennom a bekrefte at deres innspill har verdi.

Til slutt, nar det gjelder hva som kan hemme stille elevers deltakelse i dialogbaserte
leringsaktiviteter i matematikk, trekker leererne frem bade elementer som er relatert til elevene og
til lererne. Saerlig dette med at stille elever kan veere ekstra redde for andres negative
oppmerksomhet, og hvordan dette kan lede ut i en rekke unnvikelsesstrategier - og til slutt hvordan

andre typer atferd 1 klasserommet bidrar med & gjore stille elever “usynlige” for laereren.
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5 Avsluttende refleksjoner om studiens betydning for egen

profesjonsutvikling

| denne masteroppgaven har jeg forsket pa hvordan matematikklaerere pa ungdomstrinnet erfarer

stille elever og deres deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk.

Nar jeg na ser tilbake pa arbeidet med masteroppgaven, ma jeg innremme at jeg ble overrasket over
hvor mye larerne jeg har intervjuet faktisk forsgkte a tilrettelegge for dialog i
matematikkundervisningen. Da jeg selv var elev pa ungdomsskolen kan jeg ikke huske at det var et
slikt fokus pa dialog. Det var svert interessant a hgre hvilke erfaringer matematikklaererne jeg
intervjuet hadde, og searlig hva laererne mener kan vare med pa a fremme deltakelse for de stille
elevene. Jeg vil ogsa trekke frem at leererne var helt apne om hvor krevende det kunne veere a
oppdage de stille elevene — og a fa dem inkludert i dialoger. Det synes jeg leererne fortjener litt
honner for! Selv om larerne hadde ulike perspektiver, mener jeg ogsa at det har veert en red trad pa

tvers i mange av lerernes refleksjoner.

Mitt personlige mal med denne masteroppgaven var a leere gjennom a fa ta del i andre laereres
refleksjoner, og knytte disse til relevant litteratur. Jeg gnsket a fa innspill og ideer til gode praksiser
som jeg kan viderefare til mitt eget klasserom som fremtidig leerer. Selv om jeg far innspill fra
andre lzerere, sa er det opp til min egen profesjonelle demmekraft hvordan jeg velger a sette disse
prinsippene ut i egen skolekontekst. Dette er noe jeg mener jeg har fatt dypere forstaelse for
gjennom arbeidet med denne masteroppgaven. Undervisning og lering i klasserommet er
komplisert, og det er for eksempel ikke alltid at det er riktigav larere & «kreve» at alle elever skal
delta i utforskende dialoger om skolefag. Man ma veere sensitiv overfor elever og kontekst, og klare
a finne ut hvordan prinsipper for praksis kan gjeres til god undervisning i et konkret klasserom med

sine seregenheter.

Jeg har jobbet som vikar ved siden av larerstudiet, og dette har gitt meg mye erfaring og unike
muligheter til & utvikle min egen «lareridentitet». Samtidig kan man fort ende opp i faste spor, og
disse sporene er ikke alltid av det gode. Jeg innser na at jeg i plenumsdiskusjoner, for eksempel,
ofte har valgt elever som rekker opp neven og er mest aktive, og kanskje oversett elever som
trekker seg unna og er mer stille? Det er ikke alltid sa lett & skape rom for dialog i klasserommet, og
jeg tror nok at mine erfaringer som vikarlarer, men ogsa som elev i skolen, har bidratt til at jeg har

veert tilhenger av et tradisjonelt matematikklasserom. Jeg var stille selv, ofte nerves i diskusjoner
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hvis det var muligheter for at jeg ville bli spurt. Jeg har tenkt at jeg derfor ikke ville sette de stille
elevene i en lignende situasjon, men heller jobbe mer tradisjonelt og gjerne individuelt uten for mye
muntlighet. Etter arbeidet med denne oppgaven har nok dette endret seg, for jeg ser na at det finnes
mer gunstige og fornuftige metoder man kan benytte seg av for a skape inkluderende dialoger i

matematikk, ogsa for stille elever.

Denne oppgaven har laert meg a se pa dialog fra nye perspektiver og vekket interessen min for
dialog i klasserommet endamer enn far. Dialog er et spennende tema, og jeg kommer til & ta
initiativer for mer dialogbasert undervisning nar jeg skal ut i skolen! Jeg haper jeg kan bli et
forbilde for bade elever og larere, og at dialogisk undervisning og leering kan bli mer utbredt og

bidra til mer variasjoni klasserom som ofte er ganske tradisjonelle.

Helt konkret vil jeg for eksempel ta med meg det a sitte med leringspartnere i klasserommet.
Praksisen der leringspartnerne trekkes og rulleres pa - er ogsa noe jeg vil ta i bruk. Jeg synes dette
virker som en super fremgangsmate for & skape et tryggere klasse- og leeringsmiljg. A jobbe med
leringspartner kan ogsa veere gunstig pa den maten at hvis lzerer spar en gruppe om hva de tenker,
sa er det gruppen som far oppmerksombheten, ikke bare hver enkelt elev. Dette med oppmerksomhet
og de stille elevene er noe jeg har blitt mer bevisst pa. Og da sarlig hvordan det 4 gi
oppmerksomhet gjennom bekreftelse er viktig for de stille elevene. Alle elever trenger bekreftelse,
men laererne i min studie var veldig klare pa at stille elever trenger ekstra bekreftelse for a fremme
deres leringsmuligheter i dialogbaserte aktiviteter. Bekreftelsen kan vises pa ulike mater.
Bekreftelse i forkant av deltakelse i en aktivitet, kan gjere at ogsa stille elever tar a rekke opp en
hand. Bekreftelse kan ogsa vises ved anerkjennende tilbakemelding pa et svar i plenum. Disse
bekreftelsene er med pa a vise at elevenes innspill har verdi. Jeg vil ogsa ta med meg viktighetenav
a vite hva som kan virke hemmende for de stille elevene. For eksempel vil jeg vaere mer bevisst pa
unnvikelsesstrategiene de stille elevene kan bruke og hvordan jeg som laerer kan ha en tendens til &

overse de stille elevene nar annen type atferdi klasserommet dominerer.

Jeg har i dette forskningsprosjektet fatt fylt opp verktaykassen min med ulike metoder jeg kan
bruke for & bedre kunne legge opp til en inkluderende diskusjon i matematikklasserommet. Denne
oppgaven har hjulpet meg med & nyansere hvordan jeg ser pa dialog i klasserommet og hvordan jeg
kan fa med flere i denne dialogen. Til slutt haper jeg at jeg kan inspirere andre laerere til & benytte

seg av dialogbaserte leeringsaktivitetene, og at min oppgave kan bidra med mer kunnskap om
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hvordan vi best mulig kan legge til rette for meningsfulle leeringsopplevelser for stille elever - ogsa

i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk.
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7 Vedlegg

7.1 Intervjuguide

Intervjuguide
Innledning far intervjuet:

I min masteroppgave skal jeg forske pa stille elever og dialogbaserte leringsaktiviteter i matematikk. Jeg
gnsker derfor med dette intervjuet a fa refleksjoner og erfaringer fra matematikklzerere om hva de erfarer
hemmer og fremmer de stille elevenes deltakelse i dialogbaserte leringsaktiviteter.

Jeg har erfart at mine praksislarere benyttet seg av tradisjonell undervisning i matematikk, og synes derfor
ikke at jeg har fatt nok erfaring og kunnskap om a undervise i dialogbaserte leringsaktiviteter i
matematikklasserommet. Jeg haper matematikkleererene jeg intervjuer, deler erfaringer og praksiser som kan
veere til hjelp for meg og andre studenter i fremtidig profesjonsutgvelse.

Jeg har pa forhand sendt deg sparsmalene, og hvis du synes det er greit, s starter vi? Far vi starter intervjuet,
starter jeg lydopptaket, og vi starter da med a informere om hvem som er intervjuer og deltaker. | starten av
lydopptaket kan jeg ogsa opplyse om ferdig signert kontrakt om anonymisering, og at intervjuet vil bli slettet
ved bestatt masteroppgave.

*Star i parentes som enten innledning til spgrsmal, eller oppfglgingsspersmal. Disse spgrsmalene vil ikke bli
sent til informanten pa forhand, men er ment som en hjelp til meg underveisi intervjuet.

**Avsluttende spgrsmal som ikke blir sendt til informant i forkant, men som kan stilles dersom eventuell
informant innehar relevant informasjon som kan veere nyttig for oppgaven.

Formal Spgrsmal Tema

Innledende sparsmal. Hvilken utdanning har du? Erfaring

Formalet her er a fa deltakeren | Hvor lenge har du jobbet som leerer?
til & slappe av, samtidig som
sparsmalene kan gi nyttig Underviser du i andre fag i tillegg til
informasjon matematikk?
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Se hvordan informantene forstar
begrepet "Stille elever”

(Et av hovedelementeneimin
masteroppgave er de stille elevene, og denne
elevgruppen kan besta av mange ulike
elevtyper) *

Hvordan forstar du begrepet stille elever?
- (Hvilken elev- typer gar under
denne kategorien?) *
- (Hva kjennetegner disse elevene?) *

Hvilken atferd viser stille elever i et
klasserom?
- (Nar tenker du at stille elevatferd
blir et problem?) *

Er stille elever lett & oppdage og
identifisere?

- (Hvorfor/ hvorfor ikke?)*

Hvordan opplever du det & veere lerer for de
stille elevene?
- (Utfordringer og styrker) *

Stille elever

Se hvordan informantene forstar
begrepet " Dialogbaserte
leeringsaktiviteter"

Hvordan forstar du begrepet Dialogbaserte
leeringsaktiviteter?
- (Tankeri forhold til den nye
leereplanen og muntlighet?) *

Tilrettelegger du bevisst for dialogbaserte
leringsaktiviteter i matematikktimene dine?

- (Hvordan/eksempler) *
- (Hvorfor ikke?)

Hvordan er det & gjennomfare dialogbasert
undervisning i matematikk?
- Positive og utfordrende sider?

Dialogbaserte
leeringsaktivitet
er
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Sparsmal som knyttersammen | (Det er kanskje ikke realistisk, men)*

mine to hovedbegreper
Er det muliga inkludere alle elevene i

dialogbasert undervisning i matte?
- (I hvilken grad deltar de stille
elevene ogsa?) *
- (Er det vanskelig?) *
- (Er det viktig?) *
- (Eksempel pa hvordan?)*

Har du erfaring med hva som hemmer stille
elevers deltakelse i dialogbasert
undervisning i matte?

- (Risikofaktorer?) *

- fremfaring?

- (Tilpasninger som ikke funker?)*

- (Konkrete eksempler fra praksis) *

Har du erfaringer med hva som fremmer
stille elevers deltakelse i denne type
undervisning i matte?

-(Tilpasninger som fungerer?) *

-(Digitale verktgy?) *

-(Konkrete eksempler fra praksis)

Stille elever og
Dialogbaserte
leeringsaktivitet
er

Avsluttende spgrsmal **
- Er det noe vi ikke har snakket om, som du tenker kan veaere relevant?

Oppfalgingssparsmal *
- Kan du utdype dette?
- Har du noen eksempler?
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7.2 Samtykkeskjema

Samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet

Stille elevers deltakelse i dialogbaserte leeringsaktiviteter i matematikk?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa Ungdomskolelzreres
erfaringer med hva som hemmer og fremmer stille elevers deltakelse i dialogbaserte lringsaktiviteter i
matematikk. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre
for deg.

Formal

Jeg heter Marie Ovidie Eskilt og er masterstudent ved grunnskoleutdanningen 5-10 ved Universitetet i
Serast- Norge. Jeg er i ferd med a skrive min masteroppgave i profesjonsrettet pedagogikk, og er spesielt
interessert i de stille elevene pa skolen, og dialogbaserte leeringsaktiviteter. Varen 2023 skal jeg levere min
masteroppgave der jeg vil ta for meg ungdomskolelaereres erfaringer med hva som hemmer og fremmer stille
elevers deltakelse i dialogbaserte laeringsaktiviteter i matematikk. Forskningen rettes mot leerere pa
ungdomstrinnet som har erfaringer og kjennskap innenfor problemstillingen min.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Sgrast-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Masterstudenten som star for gjennomfaring av intervjuene og skrivingen av masteroppgaven er Marie
Ovidie Eskilt. Jo Inge Johansen Frgytlog er veileder og prosjektansvarlig.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Til mitt prosjekt gnsker jeg a intervjue 4-5 leerere med kjennskap til stille barn og dialogbaserte
leeringsaktiviteter i matematikk pa ungdomstrinnet. Jeg gnsker a fa kontakt med ulike skoler, for & muligens
fa starre variasjon i praksisen og erfaringene til leererne.

Fremgangsmaten for utvalget er gjort ved a ta kontakt med rektorer pa skoler i narheten, og fa tips om
aktuelle deltakere til mitt prosjekt.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebarer det at du deltar i et intervju med meg. Det vil ta deg ca. 30
minutter. Intervjuet gnsker jeg a fa innblikk i dine praksiser og erfaringer med hva som hemmer og fremmer
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stille elevers deltakelse i dialogbaserte lzringsaktiviteter i matematikk. Jeg har pa forhand laget en
intervjuguide, med sparsmal knyttet til dine tanker rundt begreper som "stille elever" og "dialogbaserte
leeringsaktiviteter". Disse spgrsmalene vil du fa tilsendt pa forhand. Intervjuet er et semistrukturert intervju
som derfor ogsa apner opp for oppfalgingssparsmal. For et mer ngyaktig grunnlag, vil det bli benyttet en
lydopptaker under selve intervjuet. Transkriberingen av intervjuene vil bli lagret i henhold til
personvernloven, og alt av personlig informasjon vil bli fjernet eller anonymisert.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake uten
a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil bare veere jeg og min veileder
fra Universitetet i Sgrast- Norge som vil ha tilgang til lydopptaket. Navn og kontaktopplysninger vil bli
erstattet med fiktive navn. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennesi publikasjon, eneste personopplysning
som vil frigis er yrke/stilling.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil avsluttes nar masteroppgaven blir godkjent. Oppgaven leveres 01.06.2023 . Underveis og nar
prosjektet avsluttes, vil datamateriale med dine personopplysninger anonymiseres og erstattes med koder.
Lydopptakene vil slettes etter utfert transkribering.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Universitetet i Sgrast- Norge har
NSD vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

67



Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

Universitetet i Sgrast- Norge ved veileder Jo Inge Fraytlog, Epost: Jo.l.Froytlog @usn.no

Universitetet i Sgrast- Norge ved masterstudent Marie Ovidie Eskilt, Epost:
225874@student.usn.no

Vart personvernombud: Paal Are Solberg, Epost: personvernombud@usn.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledningtil a stille
spgrsmal. Jeg samtykker til:

" & deltai intervju
O " & bli tatt lydopptak av

[0 " at masterstudenteten kan gi bakgrunnsopplysninger om meg (Utdanning, ansiennitet og fag) til
prosjektet, som ikke kan brukes til & identifisere meg (anonyme opplysninger)

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

68



7.3 Godkjennelse fra SIKT

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 01.06.2023.

Meldeskjema [

Grunnlag for automatisk vurdering

Meldeskjemaet har fatt en automatisk vurdering. Det vil si at vurderingen er foretatt maskinelt, basert pa informasjonen som er fylt inn | meldeskjemaet. Kun

behandling av personopplysninger med lav personvernulempe og risiko far automatisk vurdering. Sentrale kriterier er:

* De registrerte er over 15 ar
* Behandlingen omfatter ikke sarlige kategorier personopplysninger;
o Rasemessig eller etnisk opprinnelse
o Politisk, religigs eller filosofisk overbevisning
o Fagforeningsmedlemskap
o Genetiske data
o Biometriske data for a entydig identifisere et individ
o Helseopplysninger
o Seksuelle forhold eller seksuell orientering
* Behandlingen omfatter ikke opplysninger om straffedommer og lovovertredelser

* Personopplysningene skal ikke behandles utenfor EU/E@S-omradet, og ingen som befinner seg utenfor EU/E@S skal ha tilgang til personopplysningene

* De registrerte mottar informasjon pa forhand om behandlingen av personopplysningene.

69



