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Sammendrag

I denne masteroppgaven undersgker jeg dialogiske kvaliteter i lyttekroksamtaler pa 2.trinn.
Det gjgres ved a studere hvordan en laerer legger til rette for at elevene skal fa bruke
samtaler som hensiktsmessig redskap for laering. Studien er basert pa observasjoner av
lyttekroksamtaler i en 2.klasse, samt intervjuer med leereren som gjennomfgrer
undervisningen. Laereren ble observert ved to anledninger, og hun ble intervjuet i forkant og
etterkant av observasjonene. Lydopptak, feltnotater og forskerlogg utgjgr datamaterialet. I
analysen identifiseres fgrst hvordan leereren organiserer og legger til rette for samtaler i en
matematikktime, deretter identifiseres og undersgkes muligheter for realisering av dialogisk
kvalitet i en helklassesamtale om tekstskaping i en norsktime. Analysens siste del utforsker
hvordan lzereren legger til rette for og underviser elevene i begynneropplaringa slik at de
skal veere i stand til 8 delta i fagsamtaler. Funnene viser at lzereren i denne studien gjgr
mange grep for & legge til rette for og laere opp samtlige elever i gruppa slik at de skal
kunne delta i samtaler med dialogisk kvalitet pa fagenes premisser. Imidlertid anerkjennes
ogsa kompleksiteten og utfordringene ved & vaere samtaleleder i begynneropplaeringa.
Videre drgftes dialogisk undervisning som laeringssyn styrt av prinsipper og verdier for
opplaering i motsetning til & veere en metode. Med tanke pa utfordringene og kritikken som
har veert rettet mot skolen i forbindelse med innfgringen av 6-aringene i skolen, er det
interessant a rette fokus mot realisering av elevstemmen og utvikling av skolenes
profesjonsfellesskap. Studiens bidrag er a tilby et realistisk bilde av hvordan elever i
begynneroppleeringa kan fa opplaering og mulighet til & delta i samtaler som fremmer bdde
sosial og faglig laering

Ngkkelord: Dialogisk kvalitet, begynneroppleering, samtaleleder, fagspesifikk oppleering,
deltakelse, lyttekrok.



Abstract

In this master thesis I am seeking to answer the following question: What actions to
facilitate dialogic quality does a teacher in 2nd grade perform? I sought to answer the
question by investigating how a teacher organizes her tuition in order to facilitate
educational dialogue among students as a tool for learning. The study is based on
observations of dialogues during circle time in one 2nd grade class, and interviews with the
teacher. The class was observed twice, and the teacher was interviewed before and after
the observations. Sound recordings, field notes and a research log comprehends the
material. During the analysis I first identify how the teacher organizes and facilitates talk
during a mathematical lesson, then I identify and investigate the possibilities for realization
of dialogic quality during whole class teaching as scaffolding for writing. The last part of the
analysis explores how the teacher facilitates and teaches the young students in order to
provide skills and knowledge for disciplinary dialogic participation. The discussion implies
that the teacher in this study provides space and tools for the students as a means of her
teaching in order for the students to be able to participate in disciplinary dialogues.
However, the study also recognizes the complexity and challenges of leading classroom
discussions. Further on, this paper discusses dialogic teaching as a view of learning rather
than a method. Facing the challenges and the criticism that has been targeted towards
Norwegian schools and the implementation of 6 year old children in school, enhancing a
dialogic teaching view would be of value. The study provides a realistic picture of how the
early years in school can teach and create opportunities for students to participate in both
educational and social learning through talk.

Key words: Dialogic quality, leading classroom discussions, disciplinary teaching,
participation, circle time, early years.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for studien

... det er ungene som skal utforske og lzere hverandre. Der blir jeg en tradsamler som skal
hente informasjon fra ungene og fremstille det p& en mate som alle, for at flest mulig skal
forstd det. (...) Ja, det & konkretisere det litt, og hjelpe ungene & finne litt struktur i det de
forteller (Leereren i studien i intervju 1).

Leereren i studien min er tydelig allerede i vart fgrste intervju: Hun gnsker & legge til rette
for at elevene skal fa utforske og laere i samtaler med hverandre. Hun ser seg selv som en
fasilitator (Chapin & Anderson, 2009, s.20) som stgtter elevene i & dele tanker og bygge pa
hverandres bidrag. Ved & innta en posisjon hvor laereren gar ut av den tradisjonelle rollen
som ordstyrer i klasserommet, kan hun legge til rette for samtaler som stgtter tenkning og
laering (Myhill, 2012, s.21). Samtidig er leererens refleksjoner ogsa helt i trad med
leereplanen LK20 (Kunnskapsdeperatmentet, 2017) ndr hun trekker frem betydningen av
samtaler i undervisningen. Leereplanen har gjennom de siste arene fordret store endringer
og fornyelse av praksis i norsk skole, hvor eleven som aktiv deltaker i egne
laeringsprosesser er sterkt vektlagt (Saebg et al., 2021, s.2). Sprak og samhandling har fatt
en fremtredende plass i leereplanen med forankring i sosiokulturell lzeringsteori (Vygotskij,
2001), som ogsa er en overordnet teoretisk forstaelse som ligger til grunn for denne
studien. I et samfunnsperspektiv er det ngdvendig 8 papeke at 8 kunne delta i dialoger er
avgjgrende for @ vaere deltaker i demokratiet. Dette vektlegges i overordnet del av
laereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) som sier at hver og en av oss ma kunne ytre
egne meninger og si fra pd andres vegne. Dermed ma skolen legge til rette for og planlegge
for ulike kommunikasjonsformer, samt gi elevene mulighet til & samtale hensynsfullt,
lyttende, og med intensjon om & finne Igsninger i fellesskap (Kunnskapsdepartementet,
2017.

Dessverre viser bade nasjonal og internasjonal forskning at det er lite dybde i den muntlige
interaksjonen i klasserommet (se f.eks. Segal & Lefstein, 2016; og Hodgson et al., 2012 i
Skaftun & Wagner, 2019, s.2). Og ny leereplan til tross, de siste drene har kritikken haglet
mot begynneroppleeringa i skolen (se f.eks. Rongved, 2019). I media har det veert malt et
bilde av den gammeldagse skolen med lite elevaktivitet og leerere som forventer at elevene
skal sitte stille og lytte. Spesielt har kritikken veaert rettet mot ivaretakelsen av
skolestarterne, og en del av kritikken har veert berettiget (se bl.a. Nyhagen, 2022). Skaftun
og Wagner (2019) fant gjennom sin forskning i norske 1.klasser at det var stille i
klasserommene. Som en del av denne problematikken viser forskningen (Skaftun & Wagner,
2019) at skolen skaper for f& rom for elevstemmen, for lite rom for de utforskende,
meningsfulle og klargjgrende samtalene. Skaftun & Wagner (2019) viser videre til at
barnehagene ser ut til & ha lyktes med & skape rom for barnets stemme som uttrykk for
undring og leering, men at det er lite som viderefgres i skolen. Unntaket i funnene var
lyttekroken, som sa ut til 8 vaere et lovende rom for a skape dialogisk aktivitet. P& bakgrunn
av dette gnsker jeg i denne studien & bidra med mer kunnskap om dialogiske muligheter i
lyttekroksamtaler, gjennom en klasseromsstudie gjennomfgrt pa 2. trinn.
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1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal
Med stort engasjement for begynneropplaeringa i skolen, undersgker jeg i denne studien
fglgende problemstilling:

Hvilke grep som fremmer dialogisk kvalitet gjor en leerer i 2. klasse i lyttekroksamtaler?

Uttrykket dialogisk kvalitet tar utgangspunkt i Segal & Lefsteins (2016, s.3-6) beskrivelse
av at elevstemmen realiseres gjennom fire kvaliteter: Mulighet til & snakke; mulighet til 3
uttrykke egne ideer; mulighet til 8 snakke ut fra egne forutsetninger; og at man i samtalen
blir anerkjent av andre (min oversettelse). Neermere redegjgrelse og utforsking av begrepet
folger i kapittel 2.

Grepene jeg undersgker involverer bdde organisering av samtalen og dialogiske trekk i
ledelse av faglige samtaler. Videre utforskes ogsa laererens metakommentarer om egen
samtaleledelse og forventninger som uttrykkes til elevene. Derfor har jeg utarbeidet tre
forskningsspgrsmal for & vie plass til hvert av disse elementene, med mal om at de samlet
skal belyse den overordnede problemstillingen:
1. Hvordan organiserer lzereren undervisningen for 3 ivareta lyttekrokens rom for
elevstemmen?
2. Hvilke dialogiske kjennetegn kan observeres i to ulike fagsamtaler?
3. Hvordan kommuniserer lzereren forventninger til elevenes deltakelse, og hvilke
refleksjoner gjgr laereren om rollen som samtaleleder?

1.3 Forskningsdesign

Studien er en kvalitativ empirisk klasseromsstudie hvor en kollega er strategisk utvalgt som
informant for studien. Datamaterialet bestar av lydopptak, transkripsjoner og feltnotater fra
observasjoner av lyttekroksamtaler i ulike fag, samt intervjuer med leereren. Datamaterialet
er analysert med 3pen, abduktiv tilnserming hvor Alexanders (2020) rammeverk for
dialogisk undervisning og Segal og Lefsteins (2016) kvaliteter for realisering av
elevstemmen spiller sentrale roller. Alexanders (2020) rammeverk for dialogisk
undervisning bygger pa en sosiokulturell forstaelse av laering, hvor det mellommenneskelige
og samtalen stdr sentralt. I denne studien har rammeverkets seks ngkkelprinsipper for
dialogisk undervisning bidratt til & belyse undervisningsgrep som fremmer samtaler for
laering. I tillegg har Segal & Lefsteins (2016) kvaliteter for realisering av elevstemmen veert
viktige redskap for analyse, da disse bidrar til 8 beskrive hva som ma3 til for at elevens
stemme realiseres i dialoger.

1.4 Studiens oppbygging og struktur

I innledningen har jeg argumentert for behovet for samtaler som fremmer leering i
begynneropplaeringa og presentert problemstilling og forskningsspgrsmal for studien. I
teorikapitlet vil jeg med en overordnet sosiokulturell forstaelse presentere Alexanders
(2020) rammeverk for dialogisk undervisning og Segal & Lefsteins (2016) kvaliteter for
realisering av elevstemmen. Videre i teorikapitlet vil jeg ogsa presentere ulike former for
organisering av samtaler som kan gjgres innad i lyttekroken, samt gi en kort redegjgrelse
av hva fagspesifikke samtaler i norsk og matematikk kan innebaere. Metodekapitlet bidrar
med neermere beskrivelse av utvalg, datainnsamling og analytiske grep, fgr jeg gjgr noen
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etiske refleksjoner. I analysekapitlet viser jeg leseren hvordan dialogiske kvaliteter kom til
uttrykk i datamaterialet, far jeg til slutt samler tradene i drgftingskapitlet. Sentralt i
dragftingskapitlet er funn fra studien som viser grep laereren gjgr som fremmer dialogisk
kvalitet, men ogsd utfordringene og kompleksiteten det innebaerer & undervise dialogisk i

begynneropplaeringa. Til slutt antyder jeg implikasjoner for begynneropplaeringa, samt
forslag til videre forskning pa fagfeltet.
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2.0 Teoretisk bakteppe

Denne studien har som hensikt & tilby et realistisk blikk pa hvordan dialogisk kvalitet kan
realiseres i begynneropplaeringa, og samtidig identifisere det komplekse og krevende
arbeidet som ligger i laererens rolle som samtaleleder. Siden mange lzerere ser ut til 3
uttrykke et gnske om undervise slik at spraket og dialogen kommer til sin rett, men
forskningen likevel viser at det sjelden forekommer (Nilssen & Hgynes, 2020, s.14-15), kan
det vaere relevant 3 identifisere grep leerere kan benytte seg av. Utfordringene og
hindringene p& veien mot dialogiske klasserom er mange. «Det er lettere 8 skape et
monologisk enn et dialogisk klasserom» (Dysthe, 1995, s.209), dermed er denne studiens
hensikt & identifisere mulighetene.

For & kunne utforske og identifisere hvilke grep en lzerer i 2. klasse gjgr for & legge til rette
dialogisk kvalitet, vil jeg fgrst argumentere for betydningen av samtalen som
laeringsredskap i laereplan og sosiokulturell lzeringsteori. Deretter vil jeg redegjgre for et
dialogisk rammeverk for undervisning (Alexander, 2020) og dialogisk kvalitet (Segal &
Lefstein, 2016), fgr jeg argumenterer teoretisk for hvilken betydning dialogisk undervisning
kan ha i begynneropplaeringa. For & forstd hvordan det teoretiske rammeverket kan brukes
til & forstd praksis, vil jeg ogsa presentere ulike organiseringer av samtaler som kan finne
sted i en lyttekrok. Til slutt i kapitlet gjgr jeg rede for fagspesifikke samtaler i matematikk
og i arbeid med modelltekster i norsk.

2.1. Styringsdokumentene

I LK20 (Kunnskapsdepartmentet, 2017) er samtalen av substansiell betydning for elevers
laering og utvikling. Under prinsipper for laering, utvikling og danning er «3a laere & laere»
tilegnet en egen del hvor refleksjon over egen laering og leeringsprosesser vektlegges. Dette
utdypes i leereplanen ved & peke pd at elever som leerer & formulere spgrsmal, sgke svar og
uttrykke forstdelse pa er aktive i egen lzering. I tillegg er muntlighet definert som
grunnleggende ferdighet i leereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det innebaerer
at skolen skal drive opplaering og undervisning som legger til rette for og forventer at
elevene skal vaere aktive sprakbrukere i fagene. I leereplanens verdigrunnlag understrekes
videre skolens ansvar for & legge til rette for at alle fr oppleve tilhgrighet i skole og
samfunn (Kunnskapsdepartementet, 2017). Demokratiet og demokratiske verdier er
grunnleggende for opplaeringen i norsk skole, noe som krever at alle elever far oppleaering
slik at de er i stand til 8 delta og medvirke i demokratiet i praksis. Dette understrekes i
laereplanens kapittel om Identitet og kulturelt mangfold, hvor det stdr at «Oppleeringen skal
sikre at elevene blir trygge sprakbrukere, at de utvikler sin spraklige identitet, og at de kan
bruke sprak for & tenke, skape mening, kommunisere og knytte band til andre»
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017) er tuftet pd et sosiokulturelt laeringssyn, hvor &
kunne samtale for & kommunisere henger tett sammen med & kunne samtale for & lzere.
Men til tross for den tette sammenhengen mellom samtalens betydning i
styringsdokumenter og i laeringsteori, viser forskningen likevel at det er laererne som star
for pratinga i klasserommet (se bl.a. Applebee et al., 2003; Segal & Lefstein, 2016;
Patterson, 2016; og Skaftun et al., 2021). Skaftun et al. (2021) viser til at gkt fokus pa
dialogisk undervisning ofte kan fgre til «mer snakk» i klasserommene, men at denne praten
ofte har preg av kun & gjengi hva andre har sagt, noe som er lite laeringsfremmende.
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2.2 Sosiokulturelt lzeringsperspektiv

Innen sosiokulturell lzeringsteori er muntlig sprak og samhandling sentralt for elevens
utvikling og laering. Samhandlingen er den sosiale, primaere prosessen som kreves for at
laering og utvikling skal skje (Dysthe & Igland, 2001, s.80). Siden samtale og dialogens
kvaliteter er grunnmuren i denne studien, er det derfor ngdvendig a gjgre noen avklaringer
av min forst3else av sosiokulturell laeringsteori.

Alle som underviser i norsk skole i dag har veert introdusert for Lev Vygotskijs (1896-1934)
sosiokulturelle lzeringsteori. Vygotskijs tenkning tok utgangspunkt i at individuell lzering og
utvikling skjer i samhandling med andre (Vygotskij, 2001). Det muntlige spraket star i en
saerstilling som medierende redskap i sosiokulturell laeringsteori, og jeg velger derfor a
utelate andre medierende redskaper i denne sammenhengen. Teorien peker pa det muntlige
spraket som kognitivt redskap blir dannet i samhandling med andre fgr det blir en del av
individets bevissthet, ogsa omtalt som internalisering (Dysthe & Igland, 2001, s.76). For at
internalisering skal skje, medieres eller overfgres tankene og forstdelsen gjennom muntlig
sprak. For laerere i begynneropplaeringa betyr det at elevene ma fa anledning til 8 skape
mening gjennom & delta i samtaler som er preget av & vaere gjensidige og stgttende.
Elevene er dermed avhengige av hverandre, og av laereren, for at de skal kunne benytte
samtaler og muntlig sprak som det baerende element for laering. For bedre 3 forsta hvordan
denne kunnskapen er relevant og praksisnaer for laerere i 2023, skal jeg se litt naermere pa
Vygotskijs (2001) teorier om utvikling av begrepssystemer.

2.2.1 Utvikling av begrepssystemer

For 3 legge til rette for og maksimere kraften som ligger i samtaler som kognitivt
laeringsredskap, er det ngdvendig & undervise med en underliggende kunnskap om hvordan
begrepssystemer utvikles. I sosiokulturell laeringsteori innebeerer det at man bygger pa
elevenes forkunnskaper og potensial, og at undervisningen ma legge til rette for at den
enkelte elev skal kunne lzere pa det utviklingsnivdet han er i dag. I begrepsutviklingen
skiller Vygotskij (2001, s.171) mellom spontane og vitenskapelige begreper. De spontane
begrepene er beskrevet som begreper som er nar barnet i erfaring og opplevelser, og som i
forste omgang er knyttet til noe konkret (Vygotskij, 2001, s.171). Barnet utvikler s3 disse
begrepene slik at de far en mer abstrakt betydning, og i stgrre grad kan forst3s i overordnet
sammenheng. Eksempelvis er erfaringer med dugg pa speilet praksisnaert og konkret for en
6-aring. Stoffer i gassform gir derimot liten mening uten 3 knytte dette til den konkrete
erfaringen med dugg pa speilet. Dermed far dugg et innhold som knyttes mot noe mer
overordnet og abstrakt. Slik utvikles spontane begreper fra det konkrete til det mer
abstrakte. De vitenskapelige begrepene utvikles s3 i motsatt retning: Fra en introduksjon i
en akademisk situasjon, utvikles begrepene til en dypere og mer neer forstaelse i gjennom
bruk av det hverdagslige og spontane spraket (Vygotskij, 2001). Flerspraklighetsforskeren
Jim Cummins viser i sin forskning til betydningen av at barn har spraklige ferdigheter og et
innholdsregister av ord 3 stgtte seg pd ndr konteksten ikke kan stgtte dem (Kjelaas &
Fagerheim, 2021, s.47). Denne forskningen har stor overfgringsverdi til
begynneropplaeringa, da begynneropplaringa gjerne er barns fgrste mgte med den
akademiske verden hvor de mgter behovet for 3 utvikle et akademisk sprak. Det innebaerer
at lzerere i begynneropplaeringa ma ha kunnskap om, og ferdigheter til, a legge til rette for
at elevene far utforske, klargjgre og forsta gjennom bruk av samtaler.
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2.2.2 Samtaler pa fagenes premisser i begynneropplaeringa
Begynneropplaeringa er elevenes fgrste mgte med de akademiske diskursene. Fagenes
laereplaner og samtalene i de ulike fagene har fagspesifikke kjennetegn og uttrykksmater
som elevene skal introduseres for. Samtaler som krever kjennskap til fagsprak, omtales
som sekundaerdiskurser (Gee, 2003 i Haland, 2018, s.3), da det er samtaler som krever
andre uttrykksmater for & gjgre seg forstatt og leere pd enn det barnet til daglig ville
benyttet. Dette innebaerer ulike begreper og ulike mater & samtale pa, noe som forutsetter
opplaering pa fagets premisser. For at samtlige elever skal fa tilgang til 3 delta i
klasserommet som demokratisk arena, er det behov for opplaering pa fagets premisser for &
kunne samtale for @ leere. Alexander (2020, s.141) bruker begrepet «learning talk» om ulike
samtaleformer som fremmer laering, og for at disse samtaleformene skal vaere
lzeringsfremmende ma bruken tilpasses fagene og malene for oppleeringen. I tillegg er det
ngdvendig 3 trekke frem sma barns behov for & snakke fritt og spontant ut fra egne
forutsetninger og dermed bruke den frie samtalen til & utforske, skape mening og utvikle de
vitenskapelige begrepene i fagene.

Ogsa nyere forskning stgtter opp om Vygotskijs spraksyn hvor spraket er sosialt og
kommunikativt (Kjelaas & Fagerheim, 2021, s.39). Kjelaas og Fagerheim (2021, s.27-38)
argumenterer for at dette gjgr at arbeid med fag og sprak kan og bgr gjgres integrert i
mote med flerspraklige elever. Imidlertid ser jeg ingen grunn til at dette kun skal vaere
relevant i arbeid med flerspraklighet, da barns utvikling av spraklig mening er et sosialt
anliggende hvor fortolkningsstgtte sgkes i de sosiale omgivelsene (Grgver, 2019, s.36). For
begynneropplaeringa innebaerer dette at opplaeringa ma baseres pa kunnskap om hvordan
barn leerer, og hva som gir mening for de yngste elevene. Opplaeringa ma med andre ord
legges til rette slik at elevene er i stand til & delta i klasseromsdiskursen.

Hverken laereplanen, forskningen eller teoretikere (se f.eks. Alexander, 2020; Dahl, Klemp
& Nilssen, 2020; og Dysthe, 1995) levner saerlig tvil om samtalens betydning for lzering og
utvikling. Spesielt er det viktig & merke seg betydningen av samtalens sosiale aspekt. Slik
jeg tolker det, ma eleven vaere en aktiv deltaker i samtaler for 8 utvikle spraket og
intellektet. Eleven vil ikke veere i stand til & utvikle disse omradene gjennom & vaere en
passiv lytter, elevens stemme ma realiseres for at lzering og utvikling skal skje. Dette betyr
at leereren ma gjgre plass for og anerkjenne elevstemmen. Gjennom & se narmere pa
dialogisk undervisning skal jeg na beskrive hvordan undervisning med fokus pé’] realisering
av elevstemmen kan se ut.

2.3 Dialogisk undervisning

Behovet for & fremme elevstemmen i klasserommet kommer tydelig fram innen flere former
for dialogisk pedagogikk. I norsk sammenheng er det vanskelig & komme utenom Olga
Dysthes forsking og arbeid med det dialogiske og flerstemmige klasserommet (Dysthe,
1995). Dialogens aktive og sosiale dimensjon gjgr at det alltid er et «vi» som skal finne
mening og forstaelse sammen, sier Dysthe (1995, s.210). Det dialogiske star dermed i sterk
kontrast til det monologiske, hvor den som skal laere mangler kunnskap som skal overfgres
fra den lzerde (Dysthe, 1995, s.205). Det dialogiske er preget av lzering i fellesskap hvor
elevene far erfare at de kan lzere av og med hverandre gjennom dialog. Behovet for 8 lzere
og skape mening i fellesskap bekreftes ogsad av Robin Alexanders (2018, s.562)
argumentasjon for et dialogisk rammeverk for undervisning. Alexander argumenterer for at
den tette relasjonen mellom sprak og tanke som bidrar til elevens kognitive utvikling er
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grunnleggende for dialogisk undervisning. Badde Dysthe og Alexander beskriver hvordan
laerere kan legge til rette for helklassesamtaler som stgtter laering og kognitiv utvikling.
Samtidig peker de ogsa utfordringene som ligger i tradisjonelle helklassesamtaler preget av
at elevene skal huske og gjengi kunnskap. Alexander (2018) argumenterer sterkt for at
laereren kan legge til rette for en klasseromskultur som ivaretar behovet for 8 samtale,
lytte, tenke og som gir elevene anledning til  ta eierskap til samtalen. Dersom lserere
anerkjenner og planlegger undervisning ut fra dette vil det sette klare premisser for
hvordan man forstar og organiserer arbeidet med samtalen i klasserommet. Elevene trenger
eksplisitt opplaering og trening i & lzere av hverandre og i samspill med hverandre, noe som
igjen gir implikasjoner for lzererrollen.

Det er flere retninger innen dialogisk pedagogikk, men jeg har valgt & konsentrere meg om
Alexanders (2020) rammeverk for dialogisk undervisning i lys av dialogiske kvaliteter i
undervisning slik Aliza Segal & Adam Lefstein (2016) beskriver det. Alexander (2020)
bygger pa Vygotskijs ide om mellommenneskelig kommunikasjon for utvikling og leering,
om at forhandling om mening er kritisk for laering. Segal & Lefstein (2016, s.3-6) beskriver
pa sin side i stgrre grad hvordan det «ser ut» nar elevstemmen realiseres, og fungerer
dermed som et tillegg for & forstd og identifisere kjennetegn og utfordringer med dialogisk
undervisning. Jeg har valgt & bruke rammeverket for dialogisk undervisning og beskrivelsen
av de dialogiske kvalitetene for 3 utforske de dialogiske rommene elevene far tilgang til
gjennom samtaler i lyttekrok.

2.3.1 Rammeverk for dialogisk undervisning

Det kan veere relevant & spgrre seg om det er ngdvendig med et rammeverk for dialogisk
undervisning, siden dialogisk undervisning i fglge Alexander (2018, s.562) ikke har en
bestemt definisjon. Imidlertid kan rammeverket bidra til et bredere perspektiv pa hvordan
vi kan bruke samtaler i undervisningen til & stimulere og utvikle elevenes laering og
forstaelse pa en mate som er malrettet og leeringsfremmende. I tillegg til at muntlig sprak
og utvikling av tanken er tett forbundet, stgtter dialogisk undervisning elevens
kommunikative, sosiale, kulturelle og kollektive deltakelse i samfunnet og i skolehverdagen
(Alexander, 2018, s.564-565). Ved & se pa laering som en interaktiv prosess, apner det seg
et behov for dialogisk undervisning. Imidlertid er det ngdvendig & papeke forskjellen mellom
bare prat og dialog: Dialogen kan forstds som undervisning og er noe mer enn vanlig
klasseromsprat, noe jeg skal komme naermere inn pa i beskrivelsen av dette rammeverket.
For & forstd hvordan det dialogiske rammeverket kan benyttes og forstas, vil jeg redegjgre
for prinsippene som ma ligge til grunn for & lykkes med dialogisk undervisning.

Alexander (2020) understreker at det ikke er én riktig mate 8 maksimere kvaliteten og
styrken i dialogisk undervisning pa. Derimot er det et viktig poeng i det dialogiske
rammeverket at hver enkelt lzerer utvikler et bredt repertoar av pedagogiske ferdigheter og
strategier for muntlig opplaering. Laereren ma kunne gjgre begrunnede metodevalg som er
tilpasset fagene og klassene hun underviser i. Dette henger igjen tett sammen med
laererens profesjonelle ansvar (Bgyum, 2017), lzerere er forpliktet til 8 anvende de
metodene som til enhver tid er ngdvendige og riktige.

Alexanders (2020, s.127) rammeverk for dialogisk undervisning bestar av seks segmenter,
hvor jeg i denne sammenhengen har valgt 3 fokusere spesielt pa tre av disse. De tre
segmentene som er aktuelle i forbindelse med mine undersgkelser er rammeverkets seks
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ngkkelprinsipper for dialogisk undervisning, en beskrivelse av laererens repertoar av
pedagogiske verktgy, og indikatorene pa dialogisk undervisning. Videre fglger en beskrivelse
av de tre segmentene i Alexanders (2020) rammeverk slik jeg forstar at de kan brukes til @
gjenkjenne og planlegge for dialogisk undervisning.

De seks ngkkelprinsippene for dialogisk undervisning

Rammeverkets seks prinsipper for dialogisk undervisning kan fungere som rettesnor for
planlegging og gjennomfgring av undervisning. I denne undersgkelsen vil prinsippene veere
med & identifisere om undervisningen jeg observerer kan forstds dialogisk. Det fgrste
prinsippet er det kollektive prinsippet hvor klasserommet er et sted hvor man laerer og
utforsker i fellesskap, det andre er det gjensidige hvor elevene lytter til hverandre, deler
ideer og aksepterer ulike synspunkter. Videre er det et prinsipp at leeringsmiljget ma vaere
stottende, elevene skal oppleve at @ sgke forstaelse og laering er et fellesprosjekt hvor man
hjelper hverandre. Det utforskende prinsippet forstar jeg som et prinsipp hvor
klassesamtalen ma vaere preget av utforsking og drgfting av tema for & arbeide mot felles
forstaelse. Det kumulative prinsippet innebaerer at elevene bygger videre pd hverandres
forstaelse og tanker, og det meningsfulle handler om at klassesamtalene er lagt til rette for
3 styrke malrettede laeringsprosesser (Alexander, 2020 s. 131, mine oversettelser).

Alexander (2020) peker p& de tre fgrste prinsippene som karakteristikker for et klassemiljg
hvor dialogen kan fungere godt. De tre prinsippene betegner et godt laeringsmiljg som sier
noe om hvordan elevene forholder seg til hverandre i samtalen, og hva som ligger i den
didaktiske kontrakten. Den didaktiske kontrakten her forstatt som hvilke
samhandlingsmgnstre elever og lzerer forventer av hverandre i et gitt fag (Ulleberg &
Solem, 2015, s.107), og den bestdr gjerne av bdde uttalte og ikke uttalte normer og regler
for samspill i klasserommet. I min forstaelse er det ngdvendig med et trygt og stgttende
laeringsmiljg for at det skal vaere mulig a realisere bruk av samtalen som grunnlag for
lzering. Et dialogisk laeringsmiljg kan dermed vokse fram gjennom eksplisitt arbeid med &
skape et klasserom hvor elevene opplever stgtte, fellesskap og gjensidighet bdde med
hverandre og med laereren.

De tre fgrste prinsippene dreier seg om hvordan man forholder seg til hverandre i dialogen,
og er i stor grad et sosialt anliggende. Det utforskende, kumulative og det meningsfulle er
derimot mindre hdndfast a gripe tak i, da det krever at elevene bygger p&d hverandres
forstdelse i dialogen. For leereren er dette en stor utfordring. Det krever god fagdidaktisk
kompetanse 8 ha kunnskap om hvor elevene til enhver tid er i leeringsprosessen, og
hvordan man kan lede lzeringen videre. Alexander (2020, s.131) beskriver ogsa det
kumulative prinsippet som det mest krevende for laerere. Segal & Lefstein (2016) bekrefter
dette gjennom 8 beskrive det kumulative som krevende i og med at det forer med seg flere
praktiske dilemma for leereren: Laererens reaksjoner ma skje rimelig umiddelbart, og man
skal linke sammen faglige utsagn parallelt med & skape rom for den selvstendige
elevstemmen. A realisere og balansere dette krever rask reaksjonsevne i kombinasjon med
fleksibilitet og god fagdidaktisk kompetanse. Det krever rett og slett saerdeles gode
lzeringsledelsesferdigheter hos laereren. For 8 realisere det kumulative krever det ogsa
argumentasjon og diskusjon for & utvide forstdelse, det holder ikke 8 vaere anerkjennende
og ukritisk, sier Alexander (2020, s.132). For at det skal vaere mulig 8 ha samtaler hvor
argumentasjon og diskusjon er anerkjente og trygge samtaleformer i klasserommet, stiller
det store krav til at prinsippet om et stgttende laeringsmiljg er tilstede. Min forstdelse av
disse seks prinsippene, men ogsa av hvordan et godt klassemiljo skal fungere, indikerer at
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det kollektive, det gjensidige og det stgttende ma ligge til grunn for at undervisningen skal
kunne veere kumulativ, utforskende og samtidig malrettet.

Leererens repertoar og indikatorer pa dialogisk undervisning

Alle klasserom er unike, noe som innebaerer at lserere ma legge ulike premisser til grunn for
de bevisste og mindre bevisste valgene de tar i undervisningen. I det dialogiske
rammeverket presenteres lzererens repertoar som en beskrivelse av ulike
laeringsfremmende samtaler og grep laerere kan benytte i undervisningssammenheng
(Alexander, 2020). Repertoaret bestar av grep og metoder som kan bidra til 8 fremme
laering, men som ma tilpasses situasjonen. Ved at leereren benytter sin faglige kunnskap om
elevene, sin fagdidaktiske kompetanse og kunnskap om hvordan lzering skjer, kan
repertoaret fungere som stgtte for lesererens undervisning.

Blant samtalestrategiene som er av stor betydning i det dialogisk rammeverket, er
diskusjon og dialog. Bade diskusjon og dialog krever at elevene er i stand til & forklare,
utdype, forestille seg, analysere, utforske, argumentere og stille spgrsmal (Alexander,
2018). Alt dette er handlinger som er kognitivt krevende, men det er viktig & merke seg at
hverken diskusjon eller dialog automatisk er leeringsfremmende. I tillegg er det ogsa
samtaleformer som kan vaere krevende @ mestre i begynneropplaeringa. For at elevene skal
veere i stand til & delta i den faglige diskursen kreves modellering og oppleaering av elevene,
dog uten at elevene laeres opp til @ bli «kopier» av lsererstemmen. Dette bringer oss videre
til den tredje delen av det dialogiske rammeverket jeg tar for meg her, nemlig indikatorene
pa dialogisk undervisning.

Det unike ved hvert klasserom peker i retning av kompleksiteten ved undervisning, noe som
stgtter at det ikke finnes en riktig mate eller den aller beste maten a undervise pa. For &
kjenne igjen dialogisk undervisning i lys av teorien har Alexander (2020, s.164) listet en
rekke indikatorer som ofte betegner dialogiske klasserom. Blant disse indikatorene vil jeg
trekke fram et punkt spesielt: «Et bredt og fleksibelt repertoar av undervisningsstrategier,
former for samspill og samtaleformer for bdde elever og lzerer» (Alexander, 2020, s.164,
min oversettelse). Rammeverkets fokus pa bredde og fleksibilitet understreker
ngdvendigheten av at laereren er i stand til & ta bade planlagte og situasjonsbetingede valg
for 8 fremme leering. Andre indikatorer som ogsa understreker betydningen av laererens
handlinger er «Respekt for situasjonen, elevens behov og rettigheter (...)», «Interaksjoner
som oppmuntrer elevene til 3 tenke, og til & tenke pa ulike mater», samt «Feedback som
fremmer videre utvikling av tanken (...)» (Alexander, 2020, s.164, mine oversettelser). For
& f& elevene til & tenke pd ulike mater kan det vaere formalstjenlig 8 benytte en sakalt
«pressing strategy» (Wolf et al., 2011, s.23) hvor laereren utfordrer elevene til & utvide,
argumentere og reformulere. Rammeverket sett gjennom prinsipper, repertoar og
indikatorer tyder pa at det opp til den enkelte lzerer 3 gjgre valg og prioriteringer med all
den kompleksitet det innebeaerer. Som Alexander selv sier, dialogisk undervisning har ingen
magisk ingrediens X som fremmer laering, det er dynamikken og kvaliteten pa
interaksjonene som apner de dialogiske rommene (Alexander, 2020, s.113). Dermed stgtter
det min forstdelse av rammeverket om det kan brukes som teoretiske briller for 8 se etter
kjennetegn pa hvordan lzereren legger til rette for dialogisk undervisning.
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2.4 Realisering av dialogisk kvalitet i undervisningen

Rammeverket for dialogisk undervisning (Alexander, 2020) er stort, og kan virke
utilgjengelig for mange lzerere. For bedre a forstd hvordan man kan utnytte potensialet i
dialogisk undervisning og kjenne igjen tegn pa dialogisk undervisning, har jeg stgttet meg
pd Segal & Lefstein (2016) som beskriver den kompliserte prosessen det er @ realisere
elevstemmen.

Segal og Lefstein (2016) problematiserer at elevers bidrag i samtaler ofte er kopier av
laererens sprak og uttrykksmate. Ved a kopiere laererstemmen mister elevene muligheten til
3 realisere sin egen stemme og snakke ut fra egne forutsetninger, noe som begrenser
laeringspotensialet og kraften i samtalen. I hvilken grad undervisningen krever at elevene
ma tenke selv blir dermed en tydelig indikator pa laeringspotensialet. Dette er ogsa
gjeldende for spgrsmal som stilles i undervisningen, enten de kommer fra laereren eller
elevene. Hvordan spgrsmalene stilles og hva leereren gnsker ved 8 bruke spgrsmalene, er
av stor betydning. I tillegg er ogsa lzereres responser av stor betydning (Alexander, 2018 og
Dysthe, 1995). Hvordan laerere responderer pa elevenes bidrag i samtalen pavirker
laeringspotensialet og kraften samtalen som medierende redskap. Responser som bidrar til
laering og videreutvikling av samtalen kan omtales med begrepet «extending». Alexander
(2018) har I1&nt begrepet extending, eller utvidelse pa norsk, fra Michaels & O Connor
(2015 i Alexander, 2020, s.150-153). Extending handler om hvilke grep lzereren kan gjgre
for 8 stgtte utvidet forstaelse og dypere lzering gjennom dialog, og kan vaere & gi elevene
tid til & tenke, mulighet til & utdype, omformulere, begrunne og utfordre egne og andres
bidrag i dialogen.

2.4.1 Realisering av elevstemmen

N&r elevstemmen realiseres, kan det kjennes igjen ved fire dialogiske kvaliteter: 1)
mulighet til 8 snakke; 2) mulighet til 8 uttrykke egne ideer; 3) mulighet for & snakke ut fra
egne forutsetninger; og 4) at man i samtalen blir anerkjent av andre (Segal & Lefstein,
2016, s.2-6, mine oversettelser). Disse kvalitetene eller betingelsene for realiseringen av
elevstemmen gir elevene mulighet til & produsere tale, uttrykke egne ideer og snakke ut fra
egne forutsetninger, noe som igjen er kognitiv aktivitet som stgttes av spraket (Segal &
Lefstein, 2016). For bedre & forstd hvordan dette kan realiseres i klasserommet, folger en
naermere beskrivelse av de fire kvalitetene (Segal & Lefstein, 2016, s.2-6) slik jeg forstar
dem.

Muligheten til § snakke

At elevene skal fa muligheten til 8 snakke i klasserommet hgres banalt ut, men dessverre
vet vi at lzereren bade er den som fordeler og begrenser tilgangen til taletid, men ogsa er
den som snakker mest selv (Segal & Lefstein, 2016, s.2). Tidligere omtalte jeg den
didaktiske kontrakten, og hvordan denne forvaltes pavirker i stor grad elevenes mulighet til
& snakke i klasserommet. Handsopprekning og fordeling av taletid kan bidra til & hindre
deltakelse (Segal & Lefstein, 2016). Det fungerer heller ikke utjevnende i fordelingen av
taletid, de som allerede deltar mye, og som rekker opp handa far tildelt ordet av lsereren
(Myhill, 2006). Funn i forskningen til Myhill (2006) viser at elever, og spesielt gutter, som i
mindre grad tilpasser seg klasseromsdiskursen gjerne kan komme med egeninitierte og
relevante innspill i samtalen, men at disse ikke blir tildelt taletid av leereren (s.31). S& for &
realisere elevenes mulighet til 8 samtale, kreves en organisering av klasserommet som gir
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samtlige elever muligheten til & bruke stemmen sin. Dette impliserer igjen en lzaererrolle
som gar fra & organisere og fordele taletid, til 8 legge til rette for samtaler som stgtter
utvikling av tanken (Myhill, 2006).

Realisering av elevstemmen ved 8 f§ muligheten til § uttrykke egne ideer

Elevstemmen kan realiseres gjennom & la elevene uttrykke sine egne ideer og tanker. For
det fgrste krever det at eleven er i stand til & uttrykke egne ideer og har egne intensjoner.
Elevstemmen realiseres ikke ved & gjenta andres utsagn og tanker. Realiseringen skjer kun
dersom man tilfgrer noe nytt, eller stiller spgrsmal ved andres utsagn og ideer (Segal &
Lefstein, 2016, s.4). Dette har klare likhetstrekk med Alexanders (2020) kumulative
prinsipp hvor elevene ma bygge videre pd hverandres forstdelse og tanker. Segal & Lefstein
(2016) viser ogsa til kritikken mot tidligere pedagogikk hvor elevene i stor grad har blitt
lzert opp til & gjenkalle eller gjette hva laerer, medelever eller leereboka har sagt. A utvikle
en akademisk stemme er et viktig mal innen utdanning (Segal & Lefstein, 2016), og det er
derfor ngdvendig at eleven lzerer 8 skille mellom sin egen og andres stemme. Dermed ma
det skapes rom for elevens egne ideer og refleksjoner. Dette er utfordrende for leereren &
legge til rette for. Hun ma balansere oppleering i den akademiske diskursen hvor klassen
skal innordne seg felles normer samtidig med oppleering i & vaere selvstendig kritisk, stille
spgrsmal og undre seg innad i det samme faget.

Mulighet til 8§ snakke p& egne premisser og forutsetninger

A snakke pa egne premisser og forutsetninger handler ikke bare om & si hva man mener,
men ogsa om a gjgre seg hgrt og forstatt pa egne premisser (Segal & Lefstein, 2016, s.5).
For leereren krever det at hun tar samtlige elevers ytringer pa alvor, uavhengig av elevenes
formelle og uformelle uttrykkskompetanse. Ved & mgte elevenes ulike mater 8 snakke og
uttrykke seg pa med anerkjennelse og et gnske om & forsta, vil laereren kunne skape rom
for at elevstemmen realiseres (Segal & Lefstein, 2016, s.6). For a gi elevene mulighet til &
delta i den akademiske diskursen ma lzereren anerkjenne og stgtte utviklingen av
vitenskapelige begreper nar elevene selv tar i bruk spontant og hverdagslig sprak for &
skape akademisk forstdelse. Laererens rolle krever presise og raske responser som bekrefter
elevens utsagn, men som ogsa bidrar til 8 stgtte den videre utviklingen av det akademiske
spraket. For at oppleeringen skal lykkes, ma laereren planlegge undervisningen slik at
elevene far anledning til 8 gve pa @ hevde elevstemmen pa en adekvat mate, uttrykke ideer
som andre kan forstd og akseptere som legitime. Elevens kommunikative repertoar og
sosiale posisjon blir da viktige premisser for at denne kvaliteten skal kunne realiseres (Segal
& Lefstein, 2016, s.6).

Anerkjennelse for & realisere elevstemmen

Det fjerde premisset for at elevstemmen skal kunne realiseres handler om anerkjennelse. Vi
uttrykker oss for & bli hgrt, for 8 fa oppmerksomhet, og for & kunne delta i kommunikasjon
(Segal & Lefstein, 2016, s.6). Dersom elevenes deltakelse i samtalen ikke blir anerkjent
eller fulgt opp vil det vaere en mate & «kvele» elevstemmen pa (Segal & Lefstein, 2016,
s.6). Dette kan ses i sammenheng med Alexanders (2020) ngkkelprinsipp om at
undervisningen ma veere stgttende og gjensidig, men ogsd kumulativ: Man ma bygge videre
pa hverandres ytringer for & fa ideer og utsagn til 8 henge sammen.

De fire kvalitetene for realisering av elevstemmmen omtaler jeg videre i studien som dialogisk
kvalitet. I samspill med Alexanders (2020) rammeverk for dialogisk undervisning gir
dialogisk kvalitet et mer fullstendig bilde av hva laeringsfremmende samtaler og dialogiske
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rom kan tilby i begynneropplaeringa. Der Alexander (2020) i stor grad beveger seg pa
systemniva, er Segal & Lefstein (2016) i motsetning mer fokusert pa individet. Sammen og i
kontrast til hverandre vil dialogisk undervisning og dialogisk kvalitet vaere brillene jeg ser
datamaterialet mitt gjennom.

2.5 Samtaler i begynneropplaringa

Muntlig sprak er bade en individuell og en sosial prosess (Myhill, 2006). Det sosiale aspektet
ved muntlig sprak kan bidra til at lsereren far anledning til @ vurdere og forsta elevens
laering. Imidlertid er det ofte svak sammenheng mellom lzereplanens fgringer for muntlighet
i klasserommet, realiseringen av muntlighet, og vurderingen som gjennomfgres (Fjgrtoft,
2016, s.119). Dette kan tyde pa at det er ngdvendig a synliggjgre og tilgjengeliggjgre
arbeid med muntlighet som del av den faglige opplaeringen. I denne sammenhengen er det
viktig 8 understreke at vurdering i skolen har et leeringsformal, den er formativ og skal bidra
til & stotte elevens laering og er en integrert del av undervisningen (Fjgrtoft, 2016, s.120).
Siden vurdering bade kan vare en del av undervisningsplanleggingen og som del av
kommunikasjonen som skjer i klasserommet, er det et argument for & arbeide mer
systematisk med dialogen som laeringsredskap i begynneropplaeringa. Et annet argument
som stgtter dette, er spraket som redskap for tanken (Alexander, 2020, s.130). Gjennom
den sosiale samtalen far elevene anledning til 3 klargjgre sine egne tanker og skape mening
i samhandling med andre, noe som fordrer at elevene kan uttrykke seg muntlig og at de
ogsa kan lytte. I denne sammenhengen handler det om lytting som ferdighet for & kunne
kommunisere (Otnes, 2016, s.75).

Som tidligere nevnt, har samtalen en framtredende plass i den norske lzereplanen.
Begynneropplaeringa er ofte barns fgrste mgte med den akademiske verden, og for at
samtalene i fagene skal vaere et tilgjengelig og anerkjent redskap for laering, er det viktig 8
anerkjenne den sosiale prosessen spraket er en del av (Dahl et al., 2020, s.163). Det krever
eksplisitt opplaering i leeringsfremmende samtaler pa fagets premisser. Patterson (2008,
5.266) viser til flere forskere som sier at det er ngdvendig & lzere elevene grunnregler for
utforskende samtaler. Slik far flest mulig anledning til & delta effektivt i utforskende
samtaler. Blant disse grunnreglene er en felles forstaelse av samtalens struktur, samt ogsa
en forventning om konstruktive og kritiske responser. Dette stgttes av flere, blant annet
Torunn Klemp (2020, s.229) som sier at tilrettelegging for samarbeid mellom elever er en
viktig del av @ bygge stillas for lzering, noe som stgttes av dialogisk undervisning. Ogsa Dahl
et al. (2020, s.187-188) understreker betydningen av at elevene laerer hvordan de skal
opptre i samtaler for & lzere av disse. De pdpeker at samtaleferdigheter som & vaere kritisk,
resonnerende og konstruktiv henger sammen med laeringsprosessen i matematikkfaget, noe
som igjen understreker behovet for god fagdidaktisk kompetanse hos lzereren.
Argumentene for utstrakt bruk av samtale og dialog som lzeringsredskap er mange.
Imidlertid vet vi at leerere bade nasjonalt og internasjonalt strever med & fa til samtaler
hvor elevene kommuniserer ideer, strategier og lgsninger med andre (Nilssen & Hgynes,
2020, s.14). Dermed blir det interessant @ undersgke hvilke grep laerere kan gjgre for 8 gke
frekvensen av samtaler som fremmer realisering av elevstemmen i skolen, og jeg skal
derfor vise til ulike mater 8 organisere samtalene pa.
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2.5.1 Organisering av samtaler

Helklassesamtaler

Klasseromssamtalen kan organiseres i tre produktive samtaleformer (Chapin & Anderson,
2009): Helklassesamtaler, gruppesamtaler og parsamtaler. I denne sammenhengen vil jeg
definere helklassesamtalen ved at lzereren leder samtalen med klassen, og at leererens
oppgave er a vaere fasilitator og samtaleguide (Chapin & Anderson, 2009, s.20). Det
innebeerer ifslge Chapin & Anderson (2009) at lzereren skal stgtte elevene i @ dele tanker,
forklare argumentasjon og bygge pa hverandres bidrag. Imidlertid er det viktig @ huske at
disse samtalene dpner for elevenes innspill, noe som krever at leereren skal forstd, tolke og
respondere pa innspillene forholdsvis umiddelbart. Chapin & Anderson (2009) argumenterer
for at lsereren ma gjgre et forarbeid som reder grunnen for de akademisk produktive
samtalene, og det er naturlig & se sammenheng mellom dette forarbeidet og Alexanders
(2020) tre forste prinsipper (kollektivt, stottende og gjensidig). Laereren skal ogsa knytte
sammen elevenes bidrag pa en faglig relevant relevant mate, noe som er krevende (Hgynes
& Nilssen, 2020, s.256). Til tross for at det er en krevende aktivitet 3 lede
helklassesamtaler, sa er det en viktig del av leererens metodiske repertoar. Bade Chapin og
Anderson (2009) og Hgynes og Nilssen (2020) viser her til en kraftfull samtale for lzering,
men som krever mye av bade fagdidaktisk kunnskap og pedagogiske ferdigheter hos
lereren.

Gruppesamtaler

Smagruppesamtalene har en annen funksjon som samtale enn helklassesamtalen, og kan
virke mindre krevende for lzereren. Organisert i sma grupper skal elevene diskutere
oppgaver og spgrsmal, med mindre styring av laereren. Imidlertid krever disse samtalene
0gsa at det er gjort et grundig forarbeide, elevene ma veere trygge og komfortable i
samtaleformen som gjelder i smagrupper (Chapin & Anderson, 2009, s.22). Underveis i
gruppesamtalene ma leereren holde fokus pa flere smagrupper parallelt, hun ma observere,
stille spgrsmal og kommentere der det er ngdvendig. Ofte kan smagruppesamtalene vaere
utgangspunkt for en helklassesamtale, noe som fordrer at laereren plukker opp faglig
relevante bidrag fra de ulike gruppene.

Parsamtaler

Parsamtaler eller samtaler med laeringspartner, er et begrep som sender tydelige signaler til
elevene. De som samtaler er partnere, de skal laere og finne ut av en gitt oppgave sammen.
Disse samtalene kan organiseres pa ulike mater, men ofte kan samtalene gjenkjennes som
«think-pair-share» (Chapin & Anderson, 2009, s.23), som indikerer at elevene far individuell
tenketid pa en oppgave for de gar i samtaler med andre. Gjennom & gi elevene tenketid er
det mulig for den enkelte 8 klargjgre tankene sine individuelt for de samtaler med en
lzeringspartner. For mange kan denne organiseringen vaere en god forberedelse til 8 delta i
helklassesamtalen, da elevene far mulighet til & klargjgre tanker og undre seg i par for de
deler med hele klassen. Laererens rolle vil vaere & observere, stille spgrsmal og kommentere
det som skjer i parsamtalene (Chapin & Anderson, 2009, s.23). En stor fordel med denne
formen for samtale er at den kan brukes som forberedelse og gving for deltakelse i samtaler
med flere. Det kan gjgres gjennom 38 ha spesielt fokus pa 8 lytte til hverandre for sd &
gjengi og argumentere for eller imot det partneren sa. Dette kan bidra til & ansvarliggjere
alle som lyttere og deltakere i samtalen (Chapin & Anderson, 2009, s.22). Imidlertid er det
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ngdvendig 3 anerkjenne at dette kan vaere en krevende gvelse for lzereren i form av
fagdidaktisk kompetanse og ledelse av lzeringsarbeid.

2.6 Lyttekroken

Lyttekroken er mye brukt i begynneropplaeringa. Og alle de ovenfor nevnte samtaleformene
kan finne sted i en lyttekrok, da lyttekroken har noen klare fordeler med tanke pa
organisering. I denne studien er lyttekroken et sted hvor elever og lzerer sitter plassert i
hestesko. Hesteskoformen er ansett som en fleksibel organisering siden den ved minimale
tilpasninger gjgr at leereren kan veksle mellom helklassesamtaler, parsamtaler og
smagruppesamtaler (Alexander, 2020, s.140). Ideelt sett er lyttekroken organisert slik at
alle kan se hverandres ansikter. Dette kan bidra til @ skape en trygg
kommunikasjonssituasjon, og elever og laerere kan kommunisere ved blikk, gester og
ansiktsuttrykk for & gjgre seg forstatt (Kjelaas & Fagerheim, 2021, s.81). Den trygge
kommunikasjonssituasjonen er ogsa et premiss for dialogisk undervisning. Som nevnt i
innledningen, skal jeg i denne studien utforske mulighetene for dialogiske rom i
lyttekroksamtaler slik Skaftun & Wagner (2019) identifiserte i sin forskning.

2.7 Samtaler pa fagets premisser

Betydningen av samtaler pd fagets premisser understrekes i laereplanen ved at samtalene
og muntlig ferdighet har ulike roller i de ulike fagene. I de fglgende avsnittene vil jeg derfor
trekke frem samtalenes szerlige betydning i matematikkfaget og i modelltekstsamtalen i
norskfaget.

2.7.1 Samtalens rolle i matematikkfaget

I matematikkfaget i LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2019) innebzerer muntlige ferdigheter
& dele ideer, drgfte problemer, strategier og Igsninger i faget med andre. I trdd med
sosiokulturell lzeringsteori understreker ogsa laereplanen at den muntlige ferdigheten gar fra
hverdagssprak til en gradvis utvikling av matematisk sprak. Dette stgtter elevens utvikling
av begreper. I begynneropplaeringa vil samtalen dermed i stor grad dreie seg om & veksle
mellom det naturlige, spontane spraket og det akademiske symbolspraket i matematikken.
Resonnering og argumentasjon og Representasjon og kommunikasjon er kjerneelementer i
matematikkfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019), hvor samtalens rolle som redskap for
leering er fremtredende. Prosessen hvor man skaper forbindelse mellom det hverdagslige
spraket og de matematiske uttrykkene omtales gjerne som matematisering (Freudenthal,
1991 i Ulleberg & Solem, 2015, s.108). I matematiseringen er fokus rettet mot 8 prgve ut,
diskutere og analysere fellesskap. For at denne formen for samtaler skal ha verdi for de
yngste elevene, er det ngdvendig med eksplisitt opplaering i deltakelse i fagsamtalene. Bare
slik kan man sikre tilgang til laering i faget for samtlige elever.

Bruk av elevarbeider

Elever i begynneroppleeringa har med seg matematisk kunnskap og erfaringer som ikke er
systematisert eller formalisert ennd (Dahl, 2020, s.193). Dermed er det naturlig 3 trekke
linjer mellom den usystematiserte matematikkunnskapen og Vygotskijs teori om utvikling
av begrepssystemer. Matematikken star i en seerstilling med at alle matematiske objekter er
abstrakte, og det er derfor ngdvendig for elevene & erfare og utforske ulike
representasjoner (Dahl, 2020, s.195) for & videreutvikle sin forstdelse fra spontant til
vitenskapelig. I denne sammenhengen kan elevarbeider fungere som stgtte og
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representasjon for elevenes forstaelse, slik at laereren og elevene kan kommunisere
matematisk med hverandre. Hgynes og Nilssen (2020, s.254) viser til at bevisst utvalgte
elevarbeider kan bidra til 8 bygge bro mellom elevenes egen forstaelse og kravene fra
matematikkmiljget.

2.7.2 Samtalens rolle i modelltekstsamtalen

Modelltekster er et godt utgangspunkt for helklassesamtaler som forberedelse til elevers
egen skriving. For det fgrste bidrar modelltekster til & tydeliggjsre spraklige trekk for
elevene (Haland, 2018, s.2), og samtidig gir den elever og lzerer et felles utgangspunkt for
8 snakke om tekst. Videre er det en forutsetning at elevene kan snakke om spraket og se
det utenfra for selv @ skape tekst (Hgigard, 2013, s.26), modelltekstsamtalen stgtter i sd
mate utviklingen av metaspraklig kompetanse i faget. Samtaler om skrivestrategier kan
stgtte opp under elevens egen skriving (Svanes & @greid, 2020, s.3-5). Ved a skape
modelltekst i samspill med elevene, kan samtale om tekst brukes til eksplisitt opplaering i
skriving. I denne studien bruker jeg begrepet modelltekstsamtale om samtalen laereren og
elevene har om en tekst de skaper i fellesskap for & utforske sprdklige trekk. Imidlertid er
det flere elementer ved en velfungerende modelltekstsamtale lzereren ma vaere bevisst. For
det fgrste kan man se pa samtalen som kollektiv opplaering i det dialogiske klasserommet
(Dysthe, 2000, s.224), hvor laereren kan bruke innspill fra elevene underveis til 8 diskutere
og forhandle om tekstskapingen. I tillegg ma laereren vaere bevisst bruken av spgrsmal i
samtalen. For best mulig leeringseffekt er det viktig at elevene far oppdage, utforske og
utfordre, og at leereren utfordrer elevene til & utdype (Haland, 2018, s.17). Dette krever en
laerer med god faglig oversikt, og som er godt forberedt til undervisning.

For @ undersgke hvordan en lzerer kan legge til rette for samtaler med dialogisk kvalitet i
begynneropplaeringa, har jeg gjort en kvalitativ studie. I det fglgende kapitlet vil jeg derfor
gjore rede for den metodiske tilnaermingen.
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3.0 Metodisk tilneerming

Med utgangspunkt i problemstillingen «Hvilke grep som fremmer dialogisk kvalitet gjgr en
lerer i 2.klasse i lyttekroksamtaler?» har jeg gjennomfgrt en kvalitativ empirisk
klasseromsstudie. For & svare pa forskningsspgrsmalene 1) Hvordan organiserer laereren
undervisningen for & ivareta lyttekrokens rom for elevstemmen; 2) Hvilke dialogiske
kjennetegn kan observeres i to ulike fagsamtaler; og 3) Hvordan kommuniserer laereren
forventninger til elevenes deltakelse, og hvilke refleksjoner gjgr laereren om rollen som
samtaleleder?, har jeg gjennomfgrt observasjon og intervju som datainnsamlingsmetoder. I
det fglgende kapitlet vil jeg gjgre rede for og begrunne valg av forskningsdesign,
gjennomfgring av studien, samt drgfte studiens kvalitet, etiske valg og troverdighet.

3.1 Forskningsdesign

Denne kvalitative empiriske klasseromsstudien kan forstas som en enkeltcasestudie. I en
enkeltcasestudie er det kontekstuelle av saerdeles betydning (Postholm & Jacobsen, 2018,
s.63), og i dette tilfellet vil jeg understreke at det er leererens grep og organisering av
samtaler som er det kontekstuelle i fokus. Selv om studien undersgker lyttekroksamtaler
spesielt, sd er det likevel interessant & f& kunnskap om hvordan samtaler med dialogisk
kvalitet kan forstds, praktiseres og anvendes i andre kontekster i begynneropplaeringa.

Jeg har valgt en kvalitativ tilnaerming for & fa de gode, komplekse beskrivelsene av det som
skjer i lyttekroksamtaler. Observasjonene kan vise meg hva laereren gjgr og sier, og de
semistrukturerte intervjuene kan la laereren fa reflektere og snakke med egne ord.
Beskrivelsene jeg gir vil naturlig nok vaere farget av mine forkunnskaper som laerer og
laererspesialist, samt ogs@ min lokale kunnskap (Postholm & Jacobsen, 2018, s.16) om
skolen og leereren. Gjennom valg av forskningsdesign vil jeg forsgke & forstd og samtidig
gjore undersgkelsene mine forstaelige for utenforstdende. Den kvalitative forskningen har
vaert en kompleks og utfordrende prosess. Studien i seg selv har krevd at jeg har arbeidet
systematisk og strukturert, samtidig med at jeg har mgtt datamaterialet med en apen
tilneerming. Gjennom skriving av tekster har prosessen beveget seg videre. Jeg er inspirert
av Vivi Nilssen (2012) og hvordan hun anerkjenner behovet for & veere kreativ, intuitiv og
skrivende i mgte med datamaterialet.

3.2 Utvalg

Studien er gjort i en 2.klasse pa en middels stor skole i en stgrre norsk by. Klassen holder
til i et 3pent areal som deles med to andre grupper fra samme trinn. Laereren jeg har
observert er utdannet allmennlaerer med fordypning i matematikk, og har 10 ars erfaring fra
skolen. Hun har undervist i begynneropplaeringa tidligere, men har ogsa erfaring med
undervisning pa mellomtrinnet. Jeg har valgt & kalle lzereren i studien min «Lisa». Samtlige
elever i materialet er tildelt fiktive navn.

Studien er gjennomfgrt pa egen skole, og leereren er en kollega. Jeg gjorde et strategisk
utvalg (Neteland, 2020) ved 3 velge en informant som er engasjert og interessert i a legge
til rette for elevaktiv undervisning ved hjelp av samtaler. Jeg har merket meg Lisas
utstrakte bruk av samtaler mellom elevene i undervisningen, og med utgangspunkt i
funnene i studien til Skaftun og Wagner (2019) om lyttekrokens muligheter, har jeg valgt a
utforske lyttekroksamtalene spesielt. Elevene i utvalget er klassen som Lisa er kontaktlaerer
for, og som hun underviser i de fleste timene i Igpet av en uke. Som tidligere
problematisert, viser forskning at det er stille i klasserommene i begynneropplaringa
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(Skaftun & Wagner, 2019). Mitt utgangspunkt var derfor & synliggjere klasserom i
begynneropplaeringa hvor elevene far taletid, og ved hjelp av analyse og teori ville jeg
derfor beskrive og utforske disse samtalene i et faglig relevant lys. Det strategiske utvalget
er et bidrag til & beskrive en del av virkeligheten i begynneropplaeringa, og Lisa har bade i
forkant av og gjennom studien uttrykt en utviklingsorientert og interessert holdning til
fagfeltet og studien.

Ved & gjgre et strategisk utvalg (Neteland, 2020) og spgrre en kollega om & vaere deltaker i
studien er det 0ogsd noen etiske hensyn som spesielt m3 ivaretas. I trdd med_NESH (Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021) sine
forskningsetiske retningslinjer for forskning hvor barn er deltakere, har jeg veert bevisst pa
at barn har krav pa seerlig beskyttelse ved forskningsdeltakelse. Barns sarbarhet og barnets
beste har veert viktige argument for 3 vinkle studien min i retning av laererens grep som
fremmer dialogisk kvalitet, fremfor 8 fokusere pa elevenes responser og innhold i
elevsamtaler. Neerheten til elevene nar jeg forsker pa egen skole gjgr at konfidensialitet
hadde vaert krevende & sikre, og kunne fort til etisk utfordrende problemstillinger dersom
elevene hadde fatt en tydeligere framtoning i det fremhevede datamaterialet.

Jeg har informert bdde lzereren, elevene og elevens foresatte om at deltakelse i studien er
frivillig, og at de ndr som helst kan trekke seg fra studien uten at det pavirker forholdet
mellom oss. Med laereren hadde jeg en egen informasjonssamtale om studien fgr hun fikk
med seg skriftlig informasjon og mulighet til 8 tenke seg om, stille spgrsmal og vurdere
egen deltakelse. Jeg har gjort mitt beste for a gi Lisa en reell mulighet til & si nei til
deltakelse i studien. Elevene fikk muntlig informasjon i lyttekroken hvor jeg forklarte det
store formalet med studien: At jeg forsker slik at vi som jobber i skolen kan bli enda bedre
pa det vi gjar. I tillegg fikk elevene en alderstilpasset forespgrsel i brevs form, samt et mer
detaljert informasjonsskriv som ble sendt ut til foresatte. I samarbeid med laereren var det
planlagt et alternativt undervisningsopplegg for elever som eventuelt ikke gnsket & delta i
undersgkelsen. Laereren og samtlige elever og foresatte samtykket til deltakelse i studien og
signerte informert samtykke, ingen har trukket seg. Jeg angir ikke antall elever i klassen, da
det blir lett & identifisere lsereren og klassen, men det er i underkant av 20 elever i denne
klassen. Jeg anerkjenner at det kan vaere vanskelig & trekke seg fra en studie hvor man har
en kollegial relasjon til forskeren, og har derfor gjort mitt ytterste for & legge til rette for
gjennomfgring av intervju og observasjoner nar det har passet best for Lisa. Som forsker
har jeg fglt pa ubehaget ved & spgrre om tid til intervju ndr jeg vet at Lisa har en hektisk
arbeidshverdag. For 8 unngd & p&fgre skade og merbelastning (Nilssen, 2012, s.148) har
jeg involvert Lisa i planleggingen for & finne tid til gjennomfgring av intervju og
observasjoner. Jeg har apent og informert observert lsererens grep i undervisningen, og det
har veert tydelige beskjeder om nar b&ndopptakeren blir sldtt p& og av. Jeg har gjennom
studien snakket med Lisa om hvordan hun opplever & vaere forskningsdeltaker, og jeg har
gitt henne anledning til 3 lese transkripsjoner og analysekapitlet i sin helhet.

Ved a bruke en kollega som forskningsdeltaker i datainnsamlingen gir det meg en
dobbeltrolle som bidrar med innsidekunnskap siden jeg er forsker i egen kontekst (Nilssen,
2012, 5.138). Det gir naerhet til datamaterialet som gjgr at jeg kan stille relevante spgrsmal
til materialet med rik kontekstbakgrunn, noe som har stgttet forstdelsen min. Samtidig har
denne naerheten utfordret forskersynet mitt ved at jeg hele tiden har mattet ta grep for &
ikke vaere forutinntatt i mgte med datamaterialet og maten jeg har samlet data pa. Min
subjektivitet (Postholm & Jacobsen, 2018) har vaert gjenstand for refleksjoner i
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loggskriving, og slik har jeg provd & se pd min egen forskningsprosess med metablikk. Min
subjektive forstaelse av at Lisa er en laerer som benytter samtaler som lseringsfremmende
redskap i undervisningen har vaert lett @ fa bekreftet, og det har derfor vaert et viktig bias a
ha med seg som kvalitativ forsker. Jeg har veert bevisst pa & ta en undersgkende og
analytisk tilnaerming til datamaterialet gjennom & stille spgrsmal til funnene og forstaelsen
av funnene. En annen utfordring ved neerheten til elevene og laereren, er at jeg ved min
tilstedeveerelse som forsker ma vaere observant pa at jeg pavirker bade leereren og elevene
ved min tilstedevaerelse i observasjonssituasjonen. Dette kan ha pavirket hvilke grep
laereren gjorde, men ogsd elevens responser.

3.3 Datainnsamling

For a svare pa forskningsspgrsmalene i studien har jeg benyttet observasjon med intervju
som supplerende metode. Slik har jeg forsgkt a belyse handlinger som skjer i undervisning
og samtidig beskrive ved hjelp av laererens refleksjoner. Ved & velge observasjon i to ulike
fag samt ved & supplere med intervju, er formalet & unngd 3 produsere lokal kunnskap
(Postholm & Jacobsen, 2018, s.87) som avgrenser studiens gyldighet. Ved 8 benytte en
designtriangulering (Postholm & Jacobsen, 2018, s.87) hvor jeg benytter flere
forskningstilnaarminger vil det gi ulik kunnskap som kan bidra til en rikere og tydeligere
forstaelse av det som skjer i klasserommet. Et argument som stgtter designtrianguleringen
er at mennesker gjerne tilpasser svarene sine til det de tror intervjueren gnsker & hgre
(Hox, 1994; og West & Blom, 2017 i Postholm & Jacobsen, 2018, s.225). Observasjon og
intervju i samspill kan derfor bidra til 8 gi et mer utfyllende bilde av virkeligheten. Videre
folger en oversikt over datamaterialet i studien slik at det er synlig for leseren nar og
hvordan jeg har samlet empiri.

Dato Innsamlingsmetode Tema for Datamateriale
observasjon / intervju

25.11.22 Intervju med Utforske lzererens Transkripsjon
lydopptak forst3else og kunnskap intervju 1
om samtaler Lydopptak
01.12.22 Observasjon i Matematikk Transkripsjon
undervisning observasjon 1ma
med lydopptak Observasjonsnotater
Feltnotater
Lydopptak
14.12.22 Observasjon i Forarbeid til Transkripsjon
undervisning med skriveoppgave observasjon 2no
lydopptak Feltnotater
Lydopptak
13.01.23 Intervju Refleksjon rundt egen Transkripsjon intervju
med lydopptak samtaleledelse 2
Lydopptak

Tabell 3.1: Oversikt over datamateriale
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3.3.1 Observasjon

Observasjon handler om & bruke sansene vare for 8 oppfatte og forstd (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.114). For & undersgke hvilke grep lzereren gjgr som fremmer dialogisk
kvalitet i undervisningen, har jeg observert undervisning som observatgr av fgrste orden
(Bjgrndal, 2017, s.33). Som observatgr av fgrste orden har forskeren observasjonen som
sin primaere oppgave, noe som bidrar til & sikre hgy kvalitet i observasjonene (Bjgrndal,
2017, s.33), og som kan stgtte forskeren i holde fokus p& & observere for 8 oppfatte og
forsta.

Jeg gjennomfgrte to observasjoner pa 25-30 minutter hver. Den fgrste observasjonen var i
en matematikktime, den andre i en norsktime. Elevene satt i en hesteskoformet lyttekrok,
og pa veggen bak lzereren var det en smartboard. Som observatgr plasserte jeg meg selv
utenfor lyttekroken til venstre for leereren slik at jeg ikke var i direkte synslinje for lzereren.
P& denne maten tok jeg aktivt grep for 8 skille mellom forskerrollen og leererrollen, og for a
unngad merbelastning pa Lisa. Samtidig var det et grep for 8 underbygge rollen som forsker
og observatgr, og parallelt med & sikre fokus pa observasjonen.

Observasjon som datainnsamlingsmetode har vaert et strategisk valg i trd&d med Bjgrndals
(2017, s.121-133) beskrivelser av metodevalg. Observasjon er bade lett tilgjengelig og
samtidig en krevende metode hvor jeg som forsker hele tiden m& vaere bevisst pa de
faktorer som pavirker meg i datainnsamlingen. For & ivareta og f& med meg mest mulig av
det som skjedde i undervisningen gjorde jeg lydopptak. Lydopptak er spesielt egnet til 3
fremme refleksjon over kommunikasjonsprosesser i klasserommet (Bjgrndal, 2017, s.80),
og har derfor veert en viktig del av datamaterialet. Lydopptakene har gitt meg mulighet til &
ga tilbake til situasjonene,og det har veert nyttig for & underbygge fortolkningene jeg har
gjort. Samtidig bidrar ogsa lydfilene med en detaljrikdom som vanskelig lar seg beskrive
med feltnotater (f.eks. stemmebruk, pauser, bakgrunnsstgy), forsterker i s& mate bare de
verbale uttrykkene. Lydopptakeren kan ha pavirket deltakerne i studien, og kan ogsa
oppleves som belastende. Jeg har derfor valgt & begrense observasjonene i klasserommet
til to ganger, og ved & gijgre relativt korte lydopptak har observasjonene hatt et malrettet
fokus og bidratt til at jeg har undersgkt utvalgte sekvenser i dybden (Bjgrndal, 2017, s.90).
I observasjon har diktafonen veert plassert midt i lyttekroken slik at laererens stemme ble
fanget opp, og slik at elevene hadde lik avstand til lydopptakeren. I observasjon ble det
tydelig kommunisert til elevene at jeg var i forskerrolle, og det ble 0ogsd poengtert nar
diktafon ble sldtt pd og av. Det ble ogsd understreket at det kun er jeg som lytter til
opptakene.

For & fange opp handlinger, reaksjoner og grep laereren gjgr som jeg merket meg,
utarbeidet jeg et observasjonsskjema (vedlegg 1). Det skulle bidra til 8 sikre tydelig fokus
og saklighet (Bjgrndal, 2017) i observasjonene mine. Skjemaet viste seg derimot & veere
vanskelig i bruk, da det kunne tyde pd en forutinntatthet og forventning om hva jeg skulle
finne. Studien hadde en &pen tilnzerming, og da jeg ikke visste helt hva jeg sgkte av
informasjon ble observasjonsskjemaet en hindring. Ifglge Bjgrndal (2017, s.52) gir en
strukturert og avgrenset observasjon stgrre grad av ngyaktighet, men denne ngyaktigheten
ble en hindring i min datainnsamling. Jeg valgte derfor underveis i observasjon 1 @ skrive
notater pa den blanke baksiden av arket. I observasjon 2 benyttet jeg kun feltnotater i
tillegg til lydopptaket for @ ha stgrre frihet i mgte med observasjonen. Erfaringene med
observasjonsskjemaet bidro til & identifisere noe av utfordringen ved observasjon som
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metode: Som kvalitativ forsker finner man gjerne det man ser etter, og man kan lett finne
bekreftelser pa de antakelsene man som forsker allerede har. Nilssen (2012) sier at det er
en reell fare for at forskerens subjektivitet kan pavirke forskningsdeltakerne (s.139).
Forskerens subjektivitet pdvirker i s8 mate ogsa forskningsdesignet, og dette tilfellet bruken
av observasjonsskjema. Feltnotatene viste seg dermed & vaere interessante i
analysearbeidet da notatene reflekterte min fgrste intuitive analyse og ikke bekreftet det jeg
forventet a finne i undervisningen. Jeg anerkjenner imidlertid at jeg som kvalitativ forsker
er farget av min teoretiske kunnskap og mine erfaringer, og at dette ogsa pavirker hva jeg
har valgt ut som relevant informasjon i feltnotatene mine.

3.3.2 Intervju

I studien har jeg valgt intervju som supplerende metode til observasjon. Samtalen med en
intervjudeltaker er den beste maten & ta den andres perspektiv pd, og dermed & innblikk i
den andres forstaelse av et fenomen (Bjgrndal, 2017, s.107). Jeg valgte 3 intervjue Lisa for
3 fa tak i hennes refleksjoner og kunnskap om samtaler som laeringsfremmende redskap, og
for 8 fa en bedre forst3else av de grepene hun gjgr for & fremme dialogisk kvalitet i
undervisningen. Jeg har valgt & benytte lydopptak av intervjuene for 8 kunne holde fokus pa
selve intervjusituasjonen med Lisa, men ogsa for & kunne lytte til intervjuene flere ganger,
og for & kunne gjengi ngyaktige sitat (Neteland, 2020, s.56).

Det fgrste intervjuet ble lagt fgrst i rekken av datainnsamlinger. Det bidro til at laereren fikk
anledning til 3 reflektere og uttrykke sin forstaelse og kunnskap om samtaler i lyttekroken.
Dette kunne gi en rikere bakgrunn for & forstd de handlingene og grepene jeg skulle se etter
i kommende observasjoner. Intervjuet ble gjennomfgrt med utgangspunkt i en intervjuguide
(vedlegg 2), og var et semistrukturert intervju (Postholm & Jacobsen, 2018). Den
semistrukturerte formen og bruk av 8pne spgrsmal hadde som intensjon 8 skape et godt
klima i intervjuet, og & la leereren fa oppleve at jeg oppriktig var interessert i hennes
refleksjoner. Ved & benytte apne, reelle spgrsmal (Neteland, 2020) var malet a legge til
rette for refleksjon og tema jeg ikke ngdvendigvis hadde forutsett. Jeg gnsket at intervjuet
skulle bidra til trygghet for laereren i forkant av de kommende observasjonssituasjonene.

Intervju to ble gjort i etterkant av klasseromsobservasjonene, og ogsd dette intervjuet var
semistrukturert. Fgrst fikk laereren anledning til 3 reflektere rundt egen samtaleledelse i
lyttekrok, og deretter leste vi sammen utvalgte episoder fra transkribert materiale.
Episodene var valgt pa bakgrunn av at de tidlig trigget interesse hos meg, og at jeg gnsket
laererens refleksjoner for & skape et tydeligere bilde av de observerte grepene. I tillegg var
det ment som en positivt forsterkende tilbakemelding (Bjgrndal, 2017, s.99) til laereren ved
3 trekke fram grep hun gjorde som s& ut til 8 fungere godt. Imidlertid er det verdt & merke
seg at jeg ikke er en naturlig refleksjonspartner for laereren i intervjusituasjonen, da jeg er i
forskerrolle. Jeg valgte & la lzereren lese transkripsjonsutdrag framfor & lytte til egen
undervisning siden lydopptak er et sterkere medium som for enkelte kan oppleves
ubehagelig.

Det semistrukturerte intervjuet er tematisk styrt av forskeren, og jeg hadde ogsa konkrete
spgrsmal forberedt. Imidlertid er dette en intervjuform som legger vekt pa at kunnskapen
skapes i mgte med deltakeren (Postholm & Jacobsen, 2018, s.121), og intervjuformen
hadde derfor klare trekk av en samtale med styrt tema. Jeg apnet for Lisas refleksjoner, og
intervjuene ga mange detaljer og en rik beskrivelse av hennes forstaelse, refleksjoner og
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holdninger til 8 lede og legge til rette for laeringsfremmende samtaler. Utfordringen med a
intervjue en kollega var a ga aktivt lyttende inn i forskerrollen hvor jeg i minst mulig grad
skulle pavirke Lisa. Likevel er det ngdvendig & anerkjenne at gjennom spgrsmalene jeg har
valgt og at jeg ved min tilstedevaerelse vil pavirke hvordan Lisa responderer.

Intervjuene startet med & minne om taushetsplikten vi begge er bundet til som lzerere, og
at elevene ikke skulle omtales ved navn. I tillegg understreket jeg ved begge anledninger at
laereren star fritt til 8 la vaere & svare pa spgrsmal, og at hun hadde anledning til 3 trekke
seg fra intervjuene. Det var ogsa viktig 8 understreke at jeg var ute etter lsererens
refleksjoner, at det ikke var intervju for & «teste» kunnskap. Intervjuene foregikk pa et
lukket mgterom med kun lzereren og meg til stede. Jeg startet og avsluttet lydopptakene
med & eksplisitt kommentere dette.

For & sikre at de semistrukturerte intervjuene skulle gi data som var relevante for studien,
utformet jeg en intervjuguide (Postholm & Jacobsen, 2018). Intervjuguiden (vedlegg 2) ble
utformet med utgangspunkt i min davaerende teoretiske forstaelse for 8 kunne besvare
forskningsspgrsmalene. Nar forskningsdeltakere blir stilt spgrsmal bidrar det til refleksjon og
til at deltakerne kan fa nye tanker rundt tema som blir diskutert (Nilssen, 2012, s.32). Slik
er det naturlig & reflektere over at mine valg av spgrsmal har pavirket Lisas forstaelse av
samtaler som lzeringsfremmende redskap, og at det ogsa har pavirket grep hun gjor i
undervisningen.

Intervjuguiden ble utformet med utgangspunkt i hovedemnene initiativ, kontroll,
anerkjennelse, sosialt, faglig, bevisste valg og ubevisste valg. Med utgangspunkt i
emneordene lagde jeg deretter apne spgrsmal som var knyttet til og organisert under
temaene lyttekrok, lzering, klasseledelse og muntlige ferdigheter. Et eksempel pa spgrsmal
var «Hva er den gode lyttekroken for deg?» Spgrsmalene var for & hjelpe meg forsta, og for
& 3pne for at kunnskap og refleksjoner jeg ikke hadde forutsett, skulle fa anledning til a
komme fram. Intervjuguiden hadde tydelig oppstartsstruktur for & hjelpe meg som uerfaren
intervjuer i gang, og den hadde ogsd et avsluttende spgrsmal som inviterte laereren til 8
uttrykke teoretisk forstaelse, tanker og didaktiske refleksjoner som hun eventuelt ikke
opplevde var tilstrekkelig dekket gjennom intervjuene.

3.3.3 Transkripsjon

Transkripsjon er & overfgre noe fra ett tegnsystem til et annet (Bjgrndal, 2017, s.101), og
jeg har overfgrt lydopptakene til tekst. Jeg har selv transkribert opptakene for & fa en bedre
oversikt over materialet, og fordi det er en grunnleggende del av det begynnende
analysearbeidet (Nilssen, 2012, s.42). Transkripsjonsarbeid er tidkrevende, og jeg har
derfor gjort en grov transkripsjon av hele materialet (observasjoner og intervjuer), og mer
detaljerte transkripsjoner av sekvenser som har utpekt seg som interessante.
Transkripsjonene er skrevet uten detaljert transkripsjonsngkkel, og de sekvensene som
brukes i analyseteksten er skrevet fram tydelig og detaljert for at leseren skal forstd
situasjonen best mulig. Kontekstuell informasjon er gitt av feltnotatene i
transkripsjonsarbeidet, og er gjort slik (smiler), avbrytelser er markert med *avbryter*. Slik
har kombinasjonen av lydopptak og feltnotater bidratt til 8 gi et utfyllende bilde av det
innsamlede materialet, spesielt fra undervisning. Utdrag fra transkripsjoner brukt i analysen
er skrevet slik at turtaking kommer tydelig fram for 3 skape et oversiktlig bilde av
situasjonen. All tekst er skrevet med normalortografi p& bokmal.
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Innsamlet materiale ble transkribert fortlgpende, slik at jeg umiddelbart hadde anledning til
& komme i gang med de begynnende analysene (Nilssen, 2012). Postholm & Jacobsen
(2018, s.126) sier at ved a transkribere underveis i datainnsamlingsperioden gir det
forskeren anledning til & vaere godt forberedt til neste observasjon og intervju, da jeg kunne
reflektere over egen rolle i intervjusituasjonen, samt ogsa fa anledning til & gjgre mer
malrettede og tilpassede observasjoner.

3.4 Analytiske grep for 3 fa oversikt over nedslag i materialet

3.4.1 Innledende analysesteg for & skaffe oversikt

Apen koding har som formal & la datamaterialet tale for seg, men det er i virkeligheten en
illusjon, sier Nilssen (2012, s.78). Forskeren er hele tiden til stede i mgte med
datamaterialet og datamaterialet pavirkes av forskerens teoretiske sensitivitet (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.142). Som jeg tidligere i kapitlet viste til, ble jeg styrt av egne erfaringer
og min subjektive, individuelle teori (Postholm & Jacobsen, 2018, s.102) da jeg utarbeidet
observasjonsskjemaet. Det bekrefter Nilssens pastand om at den helt dpne
kodingsprosessen er en illusjon. Jeg skal i dette avsnittet gjgre rede for min overordnede
forstaelse av analyseprosessen fgr jeg beskriver hvordan analysearbeidet foregikk.

Tilneermingen til datamaterialet er gjort med abduktiv tilneerming (Postholm & Jacobsen,
2018, s.102) hvor forskeren kontinuerlig leter etter beskrivelser og forklaringer i spennet
mellom teori og empiri. For a la tilnaermingen til datamaterialet vaere sd apen som mulig,
kreves ogsa en relativt apen datainnsamling hvor forskeren er @pen og mottakelig for ny
informasjon underveis (Postholm & Jacobsen, 2018, s.103).

Feltnotater, lydopptak og transkribert datamateriale utgjgr datamaterialet i denne studien.
Den dpne kodingen var fgrste steg pa veien til 3 identifisere de viktigste mgnstrene i
materialet da jeg allerede i transkriberingsfasen noterte ord som framstod som
interessante. Nilssen (2012, s.82) omtaler den apne kodingen som forskerens fgrste steg i
bestemme hva som er signifikant i materialet. Deretter begynte jeg & lese transkribert
materiale med ulike fargepenner i handen, og ord, ytringer og handlinger som fanget
interessen min ble markert. De ulike fargekodene ga meg det Bogdan og Biklen (i Nilssen,
2012, s.82) omtaler som «familier av koder» fordi de s ut til & hgre sammen. Jeg tegnet
piler mellom ordene for & indikere at jeg s& sammenhenger. Eksempler pa ord jeg
fargekodet var rar, spennende og oppdagelse. Deretter begynte jeg & benevne disse
«familie-kodene» som entusiasme fra leereren, handlinger leereren gjorde og ulike former
sporsmal hun stilte.

Etter at jeg farst hadde kodet materialet og gruppert disse i familie-koder, begynte jeg 8
lete etter sammenhenger mellom kodene for & utvikle kategorier (Nilssen, 2012, s.85) som
kunne hjelpe meg a svare pa forskningsspgrsmalene. En av de fgrste kodene handlet om
fordeling av taletid i lyttekroken. Jeg opplevde at elevene var tildelt mye taletid, og lagde
derfor en oversikt over fordeling av taletid i lyttekroken. Med utgangspunkt i
problemstillingen for studien ville jeg synliggjgre at leereren i denne studien la til rette for at
elevene fikk mye taletid. Oversikten lagde jeg ved & lytte til lydopptakene samtidig med at
jeg leste transkripsjonene, jeg stoppet opptaket for hver turtaking og markerte hvor mye
taletid leerer og elever hadde hver. Deretter skrev jeg det inn i en tabell i kronologisk
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rekkefglge. Imidlertid medfgrte dette bare en bekreftelse av det andre forskere har funnet
for meg, nemlig at leerere legger beslag pa mye av taletiden i klasserommet (59% i mine
funn). Ved videre undersgkelser ble det mer interessant & undersgke hvordan laereren
brukte denne tiden, siden min subjektive opplevelse fra observasjonene var at elevene ble
tildelt mye taletid. Jeg utvidet derfor tabellen med en kolonne hvor jeg beskrev med
innholdstunge ord hva laereren gjorde. Eksempler pa beskrivelser er retoriske spgrsmal,
lukket spgrsmal, oppsummerer, gjentar, bruker opptak og fagsprak. Dette ledet meg inn i
en kategori jeg fgrst valgte & kalle «<hva gjgr laereren?», da det stadig ble tydeligere for meg
at jeg hadde behov for & forstd og beskrive hva Lisa gjorde for & legge til rette for
laeringsfremmende samtaler.

I analysearbeidet vokste det videre fram en forstaelse av at Lisa gjorde ulike grep som sa ut
til @ fremme dialogisk undervisning: Hun organiserte lyttekroken for & legge til rette for
samtaler, hun bedrev eksplisitt opplaering av elevene for & sikre alle deltakermuligheter, og
hun ga elevene ulike samtaleoppdrag. Deretter tok jeg tak i intervjuene for 8 se om Lisas
refleksjoner kunne utvide forstaelsen av det jeg observerte i undervisning, og fant at det
var klare koblinger mellom Lisas refleksjoner rundt samtaler som laeringsredskap og
undervisningen hun bedrev.

For & f& klarhet i hva det var Lisa gjorde for & legge til rette for elevsamtalene, valgte jeg ut
sekvenser fra matematikktimen hvor elevene fikk tid til & samtale og prgvde & beskrive
disse med meningsfortetting (Nilssen, 2012, s.43). Det var i arbeidet med & beskrive
sekvensene at det vokste fram en forstaelse av at Lisa i stor grad la til rette for at elevene
fikk ulike samtaleoppdrag som ble organisert i helklasse, par og grupper som fgrte
kategorien veksling og variasjon. I det samme arbeidet viste det seg ogsa at Lisa forventet
at samtlige elever skulle og kunne bidra i samtalene, og det var flere koder som identifiserte
hvordan Lisa eksplisitt krevde og la til rette for at samtlige elever i klassen skulle delta i
samtalene. For & finne ut i hvilken grad disse observasjonene stemte med Lisas egne
intensjoner for samtalene, gikk jeg sa til de transkriberte intervjuene for 8 se om dette
stemte og hvordan dette kom til uttrykk i Lisas refleksjoner. Dette fgrte til kategorien
eksplisitte forventninger til samtaledeltakelse og eksplisitt oppleering i samtaledeltakelse p§
fagenes premisser.

Da jeg tok tak i de transkriberte intervjuene, markerte jeg utsagn fra Lisa som kunne
beskrive hennes holdninger, forstaelse og refleksjoner om samtaler som laeringsfremmende
redskap. Dermed jaktet jeg pa bekreftelser av egne funn, noe jeg var bevisst underveis i
arbeidet for @ unngad glorieeffekten (Bjgrndal, 2017, s.43) av Lisas refleksjoner. Deretter
markerte jeg ord Lisa brukte om egen rolle som samtaleleder i lyttekroken (pusheren,
motivatoren, organisator og ordstyrer), som jeg ga samlebetegnelsen /zrerrollen. Deretter
identifiserte jeg refleksjoner fra intervjuene hvor Lisa uttrykker at samtaleledelse er
krevende, og hva hun ser pa som utfordrende med muntlige samtaler.

3.4.2 Abduktiv prosess

I arbeidet med & forstd empirien fra observasjonene leste jeg stadig ny teori og mer
forskning, og slik oppdaget jeg at dialogisk undervisning hadde kvalitetstrekk som
materialet mitt kunne forstds gjennom. Jeg brukte forst Alexanders (2018) rammeverk for
dialogisk undervisning, og lette etter bekreftelser pa at rammeverkets prinsipper var
ivaretatt. Datamaterialet bekreftet i stor grad at prinsippene for dialogisk undervisning var
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ivaretatt, utfordringen ble imidlertid 8 forstd hva som skjedde i norsktimen: Jeg identifiserte
flere av de dialogiske prinsippene, men det var likevel noe som ikke stemte. Samtalene
virket til 8 stoppe opp, og det var uklart hvorfor. Laereren gjorde grep for @ fremme dialog,
men responsen fra elevene sa ikke ut til 8 samsvare med grepene laereren gjorde. Selv om
elevenes responser ikke er gjenstand for mine undersgkelser, sier de likevel noe om
hvordan lzererens grep fungerer.

Da jeg lette etter grep laereren gjorde for fremme dialogisk kvalitet i de to
undervisningsgktene, ble det raskt klart for meg at samtalene fremsto saerdeles ulikt. Det
som var vanskeligere 3 identifisere, var hva som fgrte til denne ulikheten. Ved & finkjemme
samtalene fra matematikktimen identifiserte jeg at bade prinsippene for dialogisk
undervisning og realiseringen av dialogisk kvalitet var ivaretatt. Ved & benytte en s3kalt
«flip-flop»-strategi (Postholm & Jacobsen, 2018, s.156) ble det dermed synlig for meg at
prinsippene for dialogisk undervisning var ivaretatt, men at muligheten for realisering av
dialogisk kvalitet manglet i norsktimen.

I Segal & Lefsteins (2016) artikkel Exuberant voiceless participation: An unintended
consequence of dialogic sensibilities? diskuteres en utfordring ved dialogisk undervisning.
Deres forskning identifiserte dialogisk tilrettelegging i klasserommet, men at den unike
elevstemmen manglet. Segal & Lefsteins (2016) «realisering av elevstemmen» ble derfor et
viktig analyseverktgy for & skape forstaelse av grepene Lisa gj@r i norsktimen.

Ved hjelp av Alexander (2018) og Segal & Lefstein (2016) har jeg derfor analysert
transkripsjonene med gye for Alexanders fem prinsipper for dialogisk undervisning
(kollektiv, stgttende, gjensidig, kumulativ, hensikt) og Segal & Lefsteins kjennetegn for
dialogisk kvalitet (mulighet til 8 snakke, uttrykke egne ideer, snakke ut fra egne
forutsetninger, anerkjennelse). I forbindelse med analysearbeidet oppdaget jeg at
Alexanders (2018) rammeverk var videreutviklet, noe som ogsa innebaerer et 6.prinsipp for
dialogisk undervisning (det utforskende). Jeg har derfor gatt gjennom transkripsjonene pa
nytt, og identifisert de 6 prinsippene ved hjelp av Alexander (2020).

Den abduktive tilnaermingen til datamaterialet har fungert som stgtte for forskningsdesignet
for studien. Lisa har ikke uttrykt noen form for kjennskap til dialogisk undervisning, og det
hadde derfor vaert etisk problematisk & ta en deduktiv tilnserming til materialet. Det kunne
bidratt til et fokus p& mangler og feil fremfor a8 fokusere pa mulighetene og grepene lzereren
benytter seg av i undervisning. Et viktig forbehold i analysearbeidet har derfor vaert
utfordringen som ligger i & lete etter grep som fremmer dialogisk kvalitet og samtidig vaere
en kritisk venn (Olsen & Wglner, 2017, s.115) som har de analytiske og kritiske brillene pa.

Ved 3 identifisere grepene laereren gjgr som kan fremme dialogisk undervisning, har jeg
satt sgkelys pa mulighetene som finnes for laeringsfremmende samtaler i
begynneropplaeringa. Alexander (2020) som har utviklet rammeverket for dialogisk
undervisning, advarer mot at det skal benyttes som en sjekkliste og som rigid prosedyre for
undervisning. Han papeker at det kan virke mot sin hensikt. For & oppfylle samtalens
potensial m& man til enhver tid respondere i lys av den aktuelle situasjonen. I
metodekapitlet har jeg derfor gjort rede for en abduktiv analysemetode hvor jeg har pendlet
mellom teori og data for & forstd og beskrive funnene mine.
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3.4.3 Loggskriving

Underveis i studien har jeg skrevet logg. Loggen har veert ustrukturert, men har veaert et
redskap for @ strukturere tanker og ideer. Loggen har ogsd fungert som et fristed nar
skrivesperren (Nilssen, 2012, s.58) har meldt seg. Den frie loggskrivingen har begrenset
med regler som fglges, den er mer intuitiv og kreativ og kan i s& mate stgtte den kvalitative
forskningsprosessen. Nilssen (2012, s.103) viser til flere forskere som stgtter den
kvalitative forskinga som en intuitiv og kreativ prosess, i tillegg til det systematiske,
intellektuelle og teoretiske arbeidet. Loggen har p@ mange mater fremstatt som en
motsetning til «presentasjonsskrivingen» (Dysthe, 2010 i Nilssen, 2012, s.35) som skal
kommunisere med leseren. Den har vaert min kommunikasjon med fagstoffet og utvikling
av egen forstaelse. Innhold til loggen har flere ganger dukket opp pa Igpetur, og slik har jeg
opplevd at avstand til materialet har bidratt til overblikk, som igjen har veaert viktig i
refleksjons- og analyseprosesser. Et eksempel pa at Igping og logg har veert viktig, var da
jeg arbeidet med droftingskapitlet. P3 Igpetur fikk jeg noen ideer som ble skrevet ned i en
logg, og plutselig falt en struktur pa plass som ikke var mulig & se ved 3 sitte foran PCen.

Et annet aspekt ved loggen har veert loggen som samtalepartner. Gjennom loggen har jeg
skrevet fram tanker om omrader som jeg har opplevd som utfordrende, og et tema har
veert neerheten til lzereren i studien. Dette er et tema jeg kun har diskutert med veileder og
delvis 0gsa leereren, da det er et sensitivt tema. Loggen har derimot hjulpet meg med &
skrive fram hva jeg gjgr, hvordan jeg kan ta avstand, og hvordan jeg kan veere kritisk,
profesjonell og samtidig ivareta laereren i studien.

3.5 Etiske refleksjoner

Jeg har 21 ars erfaring som laerer, jeg er utdannet lzererspesialist i begynneropplaering, og
jeg har jobbet pa skolen jeg forsker ved de siste 12 drene. Disse personlige forholdene er
alle med 3 pavirke mine observasjoner, men ogsa hvordan jeg pavirker laereren og
kvaliteten pa observasjonene mine. Jeg pavirker laereren i studien min enten jeg vil det eller
ikke, men jeg har bestrebet meg pa 8 skape trygghet og forutsigbarhet i bade
observasjons- og intervjusituasjonene. Det fgrste intervjuet ble gjennomfgrt fgr
observasjonene, noe som var gjort for & trygge Lisa i hva jeg forsket pd, men ogsa for at
hun skulle bli hgrt som fagperson slik at observasjonene ikke blir stdende kontekstlgse.

A forske pa egen arbeidsplass er en etisk utfordrende balansegang. Som forsker og kollega
har jeg en dobbeltrolle, jeg er en erfaren kollega med laererspesialistutdanning. Dette
medfgrer at jeg har kunnskap om hvordan Lisa arbeider, og hvilke holdninger og ferdigheter
hun uttrykker i arbeidshverdagen, noe som utfordrer refleksiviteten min i mgte med
datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018). Gjennom arene med videreutdanning har jeg
drevet pedagogisk utviklingsarbeid ved skolen, noe som ogsa kan pavirke maten jeg forstar
Lisas undervisning og refleksjoner, men ogsa hvordan Lisa tolker mine spgrsmal og hvordan
hun underviser nar jeg observerer.

Det star stor respekt av & stille undervisningen sin til disposisjon for forskning, og den
tilliten Lisa har vist meg har jeg bestrebet meg pa & vise meg verdig. Jeg har gjort mitt
beste for a vise ansvarlighet overfor bade forskningsdeltakere og studien, og jeg har
bestrebet meg pa & imgtekomme krav pa privatliv og krav om & bli korrekt gjengitt
(Postholm & Jacobsen, 2018, s.247). Studien har som formal & bidra med en
virkelighetsbeskrivelse og synliggjgring av hvordan samtalepraksis i begynneropplaeringa
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kan gjennomfgres og forstds. Det har derfor veert viktig for meg 8 vaere bade konstruktiv og
kritisk. For meg er en kritisk venn (Olsen & Wglner, 2017, s.115) eller kollega en som stiller
spgrsmal som bidrar til & gke refleksjonsnivdet, og som igjen kan stgtte en videreutvikling
av praksis. I intervjusituasjon har jeg derfor prgvd & uttrykke en 8pen og undrende
holdning, og jeg har ogsa gitt Lisa anledning til @ undre seg og reflektere over egen praksis.

Alle lydopptak er gjort med godkjent opptaksutstyr I&nt fra NTNU, og samtlige lydopptak er
lagret i henhold til NTNUs retningslinjer for oppbevaring av persondata. Jeg er den eneste
som har lyttet til lydopptakene, og alle lydopptak slettes i forbindelse med avslutning av
studien. Studien er meldepliktig til Norsk senter for forskningsdata / SIKT, og ble vurdert
godkjent 15.11.22 (vedlegg 6).

Leerer, elever og elevenes foresatte har mottatt informasjon og forespgrsel om & delta i
studien (vedlegg 4 - 6). Det har veert en frivillig undersgkelse, og deltakerne har uten
forbehold kunnet trekke sin deltakelse fra prosjektet. Elevene pa 2.trinn ble etter rad fra
NSD (Norsk senter for forskningsdata) / SIKT seaerlig informert og forespurt om deltakelse i
studien, i tillegg til at det var krav om foresattes samtykke. Deltakernes krav om privatliv
(Postholm & Jacobsen, 2018, s.249) ble ivaretatt gjennom begrensede rom for
datainnsamling (2 observasjoner i undervisning og 2 intervju med laerer), anonymisering av
deltakerne og behandling av data i tr&d med NSDs retningslinjer. Samtlige deltakere er gitt
fiktive navn.

I forkant av studien hadde Lisa og jeg et eget mgte for & snakke om studien, hva jeg ville
undersgke, og hvilke implikasjoner dette hadde for Lisa. Hun fikk anledning til 8 stille
spgrsmal, og vi snakket ogsa gjennom hva informert samtykke innebaerer. Jeg har gjort
mitt beste for @ gjengi funn og data i riktig kontekst, og har prevd & unngd 3 trekke utsagn
og grep laereren gjgr ut av sin rette sammenheng. Jeg anerkjenner at all analyse av data er
en reduksjon av detaljer og mangfold (Postholm & Jacobsen, 2018, s.252), og jeg har
bestrebet meg pa & gi sa utfyllende beskrivelser som mulig.

3.5.1 Member-check

For & sikre at Lisa kjenner seg igjen i analysene mine, har jeg valgt 8 la henne lese
analysekapitlet i sin helhet fgr oppgaven leveres inn. Jeg anerkjenner dermed sensitiviteten
som ligger i 8 vaere forskningsdeltaker. Jeg har gitt Lisa anledning til 8 kommentere
analysene og komme med innspill om hvorvidt hun kjenner seg igjen. Etter gjennomlesing
kom det fram at Lisa kjente seg igjen, og at hun ble bevisst deler av egen undervisning som
fungerte godt. Lisa anerkjente ogsa at analysen bidro til at hun kunne lzere og utvikle seg
videre. Lisa hadde ingen innvendinger, men hun reflekterte over den kombinerte fglelsen av
ubehag og nytte av 8 studere egen praksis. Det var ogsa et mal at member-checken skulle
bidra positivt forsterkende (Bjgrndal, 2017, s.99), siden flere funn kan tyde pa at Lisa gjgr
mange grep for a fremme dialogisk kvalitet, bade bevisst og ubevisst.

3.6 Studiens kvalitet. Om palitelighet og gyldighet

I det folgende avsnittet skal jeg gjgre rede for grep jeg har gjort i design av studien for a
fremme gyldighet og palitelighet, hvilke begrensninger som er knyttet til studien, og
hvordan jeg som forsker kan ha pavirket de endelige resultatene.
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Ved & samle data gjennom b&de observasjon og intervju var formalet @ sikre en bredere og
dypere beskrivelse av grepene leereren gjgr i klasserommet. I tillegg har det ogsa vokst
fram et behov for & analysere materialet ved hjelp av flere teoretiske kilder, noe som kan
ses pa som en triangulering. Trianguleringen (Postholm & Jacobsen, 2018, s.236) av
datainnsamlingsmetoder, teori og mine forkunnskaper har hatt som formal a styrke
paliteligheten og gyldigheten til studien. Som tidligere nevnt har det vaert krevende & ta en
dpen tilnserming til materialet, og det har ogsd vaert krevende & balansere datamateriale fra
bade intervju og observasjon. Det kan ha bidratt til at interessante funn har fatt for lite
fokus. Samtidig har intervju som supplerende metode bidratt til 8 belyse funn fra
observasjonene, og intervjuene har bade stgttet opp under og bidratt til gkt forstdelse av
utfordringene som ligger @ veere samtaleleder i begynneropplaeringa. Samsvar mellom data
fra intervju og observasjoner bidrar ogsa til & gke sannsynligheten for at funnene er valide.

Observasjonsarbeid i et klasserom er krevende, og jeg kan ha gtt glipp av informasjon av
relevant betydning. I forbindelse med observasjon 2 var det utpreget mye lyd i arealet hvor
undervisningen fant sted. Dette pavirket lydopptaket, men kan ogsa ha pavirket elevenes,
laererens og forskerens konsentrasjon og fokus. I tillegg har det som tidligere nevnt vaert et
viktig forbehold & unngd glorieeffekten (Bjgrndal, 2017, s.43) hvor jeg som forsker tilegner
laererhandlingene i materialet mer positive forhold enn det som faktisk kan observeres. Det
er en utfordring jeg har hatt med meg i mgte med materialet da laereren faktisk ble
forespurt om 3 delta i studien som fglge av mine tidligere erfaringer av hennes
undervisning. Jeg har derfor vaert spesielt bevisst pa @ unnga a8 oppvurdere funnene. Jeg
har lett etter grep leereren gjgr som fremmer dialogisk kvalitet, og har samtidig tatt en
kritisk tilnaerming til hvorvidt realiseringen av elevstemmen er mulig. Som vist til i avsnittet
om utforming av observasjonsskjema har jeg reflektert over egen forutinntatthet i
forbindelse med observasjon, men det samme gjelder ogsd relasjonen mellom meg og
laereren i studien. Ved a lage apne spgrsmal og semistrukturerte intervjuer gnsket jeg i
minst mulig grad & pavirke laererens responser.

3.6.1 Gyldighet

Indre gyldighet

Studiens indre gyldighet hvor jeg har sgkt & trekke gyldige slutninger (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.223) har veert en drivende faktor i min stadige lesing av teori og
forskning. Jeg har gjort mitt beste for at det skal vaere samsvar mellom den virkeligheten
jeg har studert og de begrepene og teoriene jeg har benyttet til denne beskrivelsen. Etter
mange ar som laerer, men som helt fersk forsker, har jeg tvilt pa egen oversikt over
fagfeltet. Det har medfgrt mange timer med lesing, og jeg har forsgkt & beskrive den
virkeligheten jeg studerer og analyserer med adekvate begreper og teorier (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 229). Jakten pa den begrepsmessige gyldigheten (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 229) som ogsa leereren i studien skal kjenne seg igjen i, har bidratt til mange
runder med refleksjon hvor jeg har stilt meg selv spgrsmal hvorvidt jeg har forstatt teorien
godt nok.

Ytre gyldighet

Studiens formal er ikke & generalisere, men det har likevel vaert en malsetning 8 beskrive
laererens undervisning sa tykt og transparent at andre laerere kan laere av og bli inspirert til
& prove ut flere av de samme grepene. Studien har til hensikt 8 bidra med en
virkelighetsbeskrivelse av hvordan grep som fremmer dialogisk kvalitet i lyttekroksamtaler
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kan se ut. Grepene laereren i mitt datamateriale gjgr er tilpasset lzererens kunnskap om
akkurat denne klassen og de rammefaktorene som ligger til grunn, og jeg gir derfor ingen
allmenngyldige svar pa hvordan dialogisk undervisning ser ut pa 2.trinn.

Virkelighetsbeskrivelsen har likevel som malsetning 8 presentere muligheter for dialogiske
rom i lyttekroksamtaler.
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4.0 Analysekapittel

4.1 Undervisningskontekst og valg av empiri

I analysen har jeg valgt & studere utvalgte samtalesekvenser fra undervisningsgktene for a
undersgke hvilke grep laereren gjgr som fremmer dialogisk kvalitet. Det er interessant &
bruke utdrag fra begge undervisningsgktene siden laereren ser ut til 8 gjgre mange av de
samme undervisningsgrepene, men samtalene fremstar likevel som szerdeles ulike. Malet
for samtaledeltakelse i matematikktimen var @ utforske regnestykker i fellesskap med
andre, mens det i norsktimen var @ delta muntlig i en felles tekstskaping av modelltekst.
Materialet fra matematikktimen gir innblikk i hvordan laereren organiserer og varierer
undervisningen slik at elevene kan interaktere og tenke pa ulike mater med mange
kjennetegn pa dialogisk undervisning og kvalitet. Datamaterialet fra norsktimen gir
anledning til 8 undersgke hva som skiller en helklassesamtale fra en annen, og hvordan
fagets premisser ogsa legger fgringer for den dialogiske kvaliteten. Malet er ikke 3
sammenligne de to undervisningsgktene som to kontrastive eksempler, men 3 identifisere
noe av kompleksiteten en lzerer star ovenfor i dialogisk undervisning i to ulike fag.

Matematikktimen startet med at elevene fikk presentert «svaret er 33», fgr de deretter
skulle utforske flere ulike mater & lage regnestykker eller oppgaver som ga svaret 33. I
denne gkta gjgr lsereren mange ulike undervisningsgrep for @ legge til rette for at elevene
skal fa samtale i faget. For & besvare forskningsspgrsmalene «Hvordan organiserer laereren
undervisningen for & ivareta lyttekrokens rom for elevstemmen?» og «Hvilke dialogiske
kjennetegn kan observeres i to ulike fagsamtaler?», har jeg derfor valgt 8 utforske
variasjonen og vekslingen i organisering og tilrettelegging av samtaler som legges til rette
for innad i lyttekroken.

Fra norsktimen har jeg undersgkt to sekvenser fra helklassesamtalen for 3 identifisere
dialogiske kjennetegn i fagsamtalen (jfr. forskningsspgrsmal 2). Malet for disse samtalene
er kollektiv oppleering (jmf. Dysthe, 2000) hvor klassen og leereren sammen studerer
hvordan man kan bygge opp en tekst som skal formidle og argumentere for et julegnske.
Elevene skal selv velge en mottaker for teksten som de kan se for seg at kan oppfylle
julegnsket deres. Som stgtte til elevenes tekstskaping velger laereren & invitere elevene inn
i en samtale om sitt eget julegnske, noe som viser seg a vaere en utfordring.

Hoveddelen av analysen (kapittel 4.2 og 4.3) bestar av utforsking og identifisering av
dialogiske kvaliteter jeg observerte i lyttekroksamtalene, og vil derfor besvare
forskningsspgrsmal 1 og 2. Den siste delen av analysen (kapittel 4.3) besvarer
forskningsspgrsmal 3 gjennom & identifisere hvordan laereren legger til rette for elevenes
deltakelse sett i lys av laererens refleksjoner om egen samtaleledelse fra intervjuene. I
analysen av lyttekroksamtalene utforsker jeg hvordan laereren gjgr grep som kan fremme
dialogisk kvalitet. For @ forstd materialet har jeg stgttet meg pa Alexanders (2020) seks
ngkkelprinsipper for dialogisk undervisning, samt Segal & Lefsteins (2016) beskrivelse av
dialogiske kvaliteter for @ undersgke om det er mulig a realisere dialogisk kvalitet. Da
lyttekroksamtalene i de to undervisningsgktene jeg analyserer utvikler seg ganske ulikt, har
jeg valgt belyse rollen som samtaleleder med lzererens egne refleksjoner for & fa en
tydeligere beskrivelse av kompleksiteten.
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Det hadde veert enkelt og oversiktlig 8 analysere datamaterialet mitt ved 8 benytte
Alexanders (2020) rammeverk i sin helhet. Men ved & bruke en «smgrbrgdliste» for &
kjenne igjen dialogisk undervisning vil det alltid vaere en fare for overforenkling (Alexander,
2020, s.163). Derfor har jeg valgt & konsentrere meg om prinsippene som ma ligge til
grunn for dialogisk undervisning, samt mulighetene for at elevstemmen realiseres (Segal &
Lefstein, 2016). I tillegg har jeg som tidligere nevnt, valgt a8 bruke det dialogiske
rammeverkets repertoar (Alexander, 2020, s.133) som en tilnaerming til lzererens lzering og
profesjonsutvikling.

4.2 «Na& ma dere sitte sann at det blir lett & ta praten.» Om

veksling og variasjon i lyttekroken

I forste del av analysen far vi innblikk i en matematikktime hvor Lisa gjgr ulike grep for &
legge til rette for samtaler i lyttekroken. Datamaterialet viser at opptaket av denne
sekvensen varte i 29 minutter og 22 sekunder, og alt foregikk i lyttekroken. I denne delen
undersgker jeg dialogiske muligheter i de mange variasjonene av organisering leereren gjor i
matematikktimen, gjennom beskrivelser og analyse av illustrerende samtaleutdrag.

4.2.1 Helklassesamtale: Laerer introduserer tema for mattetimen
16 elever sitter i lyttekroken, og pa tavla star det: «Svaret er 33. Hva er da regnestykket?»

Leerer: Og det som er s& kult her, tror dere det er ett, en type oppgave som blir
riktig her?

(Flere elever svarer mumler, rister pd hodet, nei.)

Leerer: Nei, og jeg er sa spent pa a fa se, hvordan blir din oppgave?

Hva kommer du til & skrive?
Hva er det eneste som er viktig a8 tenke pa da?
Det er en ting som er litt viktig & tenke pd nar du skal lage regnestykket.

I oppstarten av timen henvender Lisa seg til hele klassen samtidig, og hun 3pner med et
retorisk spgrsmal. Tilnaermingen er kollektiv ved at hele klassen inviteres til deltakelse
samtidig, og Lisa sgker & engasjere elevene med ordvalg som «spent» og «kult». Ved &
introdusere at oppgaven kan Igses pa mange ulike mater, innbyr Lisa til en utforskende
matematikktime hvor elevene kan velge & lage pa oppgaven pa sin egen mate. Ved & legge
opp til en oppgave hvor elevene ma ta i bruk tidligere matematisk kunnskap for & lage
regnestykker, vil det vaere mulig 8 bygge videre pd bade egen og medelevers kunnskap.
Oppgavens formulering fungerer ogsd anerkjennende i form av at elevenes matematiske
ferdigheter bade er relevante og ngdvendige for 8 lage regnestykker, og den bidrar samtidig
til en utforskende tilnaerming. Oppgaven viser at laereren har tro pa at elevene kan mestre
oppgaven, noe som er bade anerkjennende og stgttende.

4.2.2 Parsamtaler: Elevene skal utforske ulike faktorer som pavirker et

regnestykke hvor svaret skal bli 33.

Det neste som skjer er at elevene blir satt sammen i par ved at Lisa gar rundt i lyttekroken,
tar pa elevene og far dem til 8 vende seg mot hverandre to og to. Elevene snur pa kroppen,
mange smiler og mgter blikket til hverandre. Leereren sier «Oppgaven er a finne ut hva ma
dere passe pa nar dere skal lage et regnestykke der svaret er 33». Laereren beveger seg
mellom elevparene, lytter til hva de sier, og stiller spgrsmal som «Hva har dere tenkt?».
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Lydopptaket viser at elevene far 3 minutter og 3 sekunder til parsamtalen.

Ved & gi elevene samtaletid i par, legger lzereren til rette for at samtlige elever far mulighet
til & samtale for & forstd oppgaven. Parsamtalene kan dermed legge til rette for at elever
som ikke har helt klart for seg hva et regnestykke er, far avklart dette med
laeringspartneren. Det er en kollektiv utforsking og forstdelse, og samtalene vil dermed ogsa
fungere stgttende og gjensidig. Hensikten er klar, samtalen skal bidra til at elevene skal
forstad hvordan man kan lage et regnestykke hvor svaret er 33. Det ligger ogsa til rette for
at parsamtalene kan fungere kumulativt dersom elevene bygger videre pa partnerens
innspill. Gjennom & gi elevene godt med tid (3 min. og 3 sek.), ligger det ogsa til rette for
at elevene far anledning til 8 snakke ut fra egne forutsetninger. Samtalene styres av
elevene selv, noe som igjen legger til rette for realisering av dialogisk kvalitet gjennom
muligheten til 8 snakke ut fra egne forutsetninger, uttrykke egne ideer og eventuelt 0gs§ bli
anerkjent av samtalepartneren. Datamaterialet viser imidlertid ikke i hvilken grad elevene
faktisk nyttiggjgr seg disse mulighetene, men laereren har lagt til rette for at det skal vaere
mulig.

4.2.3 Helklassesamtale: Laeringsparene inviteres til 8 dele hva de kom fram
til i parsamtalene

Parsamtalene er avsluttet, og laereren henvender seg til hele klassen:

Leerer: N& er det mange gode mattesamtaler som har vaert her.
Og n3, jeg vil ikke ha et forslag til et regnestykke helt enda, men jeg
vil hgre litt hva dere pratet om.

Mustafa og John: N&r vi skal finne regnestykket til 20, da kan vi ikke bare skrive 10
og 10, vi m3 ha dobling eller ganging eller deling eller pluss eller

minus.

Leerer: Vi ma kanskje bruke litt sdnne mattetegn?

Mustafa og John: Ja!

Bea og Kira: Du snakket jo om at det ikke matte vaere tall heller.

Leerer: Ja, det dere snakker om n3, det kaller vi nesten for en
tekstoppgave, for da ma du kanskje skrive litt for & vise hvordan du
har tenkt.

I dette utdraget ser vi at John og Mustafa far stgtte av laereren ndr de kommer med sitt
bidrag i samtalen. Lisa stgtter gjennom a bekrefte «dobling eller ganging eller deling eller
pluss eller minus» som matematiske tegn. Hun matematiserer (Freudenthal, 1991 i Ulleberg
& Solem, 2015, s.108) for & utvide og stgtte elevenes forstaelse gjennom dialogen nar hun
benytter elevenes innspill og omformulerer og utvider. Lisa anerkjenner ogsa at man kan
formulere oppgaver ved & bruke tekstoppgaver. Anerkjennelsen som laereren gir her,
fungerer ogsd som stgtte i utviklingen av elevenes vitenskapelige begreper (Vygotskij,
2001). Gjennom & bekrefte og bruke ord som «mattetegn» og «tekstoppgave» knytter hun
de mer akademiske begrepene til elevenes konkrete og erfaringsbaserte sprakbruk.
Samtlige lzeringspar i klassen far anledning til & bidra i helklassesamtalen. Denne
invitasjonen kan fungere som en viderefgring av det kollektive som skjer i parene, og
klassen far muligheten til 8 ta gjensidig ansvar for & definere hvordan man lager et
regnestykke eller en oppgave. Ved at de ulike bidragene far spillerom, vil det ogsd legge til
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rette for at elevene kan bygge videre pa dette nar de i etterkant skal lage regnestykker.
Samtalen er kollektiv ndr den inviterer hele klassen inn, og den er stgttende i form av at
laereren bidrar med matematisering ndr hun responderer. Det legges ogsa til rette for
dialogisk kvalitet ved at elevene far snakke ut fra egne forutsetninger og uttrykke egne
ideer.

Som vi s@ i avsnitt 4.2.2, gikk lzereren rundt i lyttekroken og lyttet til elevenes parsamtaler.
Dette ga henne innblikk i elevenes samtaler, og anledning til & gi umiddelbare og faglig
rettede responser i helklassesamtalen. Helklassesamtalen i sin helhet baerer ogsa preg av a
ha en utforskende tilnaerming til matematikken nar elevene far anledning til si hvilke
elementer i regnestykker de anser som viktige, og dermed bidrar samtalen til & bygge opp
under det kollektive i leeringsprosessen.

4.2.4 Parsamtale: «Det som er viktig nd, er at dere ma bli enige»
Etter helklassesamtalen far parene i oppdrag & skrive ned forslag til regnestykker der svaret
blir 33 p& sma tavler.

Leerer: N3 skal dere fa lov til & skrive ned ett av de regnestykkene, eller
kanskje dere har kommet p& et nytt regnestykke.

Elev: Med leeringspartner?

Leerer: Ja, med lzeringspartner. Det betyr at vi trenger ei tavle og en tusj.

Det som er viktig nd, er at dere ma bli enige om hvilken mate dere skal skrive
regnestykket pa.

Ved & understreke at «det som er viktig nd, er 3 bli enige», viser laereren at hun forventer
en kollektiv, stottende og gjensidig prosess av elevene. Det ligger til rette for en
utforskende tilnaerming til oppgaven gjennom & la elevene diskutere, argumentere og ta i
bruk matematisk kunnskap. Det er ogsd mulig at samtalen kan utvikle seg kumulativt
dersom elevene spiller pd@ partnerens innspill. Med sapass lite faringer for samtalen, er det
anledning for alle 8 uttrykke egne ideer og snakke ut fra egne forutsetninger, noe som kan
bidra til & sikre dialogisk kvalitet. Oppgavens apne formulering gir ogsa elevene anledning til
3 utforske det matematiske gjennom samtalen, og de ma forhandle fram en felles enighet
om hvilket regnestykke de skal velge. Elevene far 90 sekunder til & forhandle og skrive, og
laereren beveger seg rundt i lyttekroken for & observere hva elevene diskuterer og skriver.

4.2.5 Helklassesamtale: Elevene presenterer regnestykkene sine

Leerer: N3 vil jeg forst bare fa hgre hvilket regnestykke var det dere hadde?
Da begynner jeg med Siri og Ola.

Siri: 10+10+13

Leerer: Var det sdnn dere skrev det? (skriver pa tavla)

Ola: Mhm

Leerer: Var det noe mer etter at dere skrev 10+10+13?

Siri: Vi hadde med er lik.

Leerer: Dere hadde med likhetstegnet.
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Gjennom & skrive elevenes regnestykker pa tavla lgfter lsereren fram elevarbeidene, hun
anerkjenner, og gjgr regnestykkene tilgjengelige for hele klassen. Samtidig benytter hun
sjansen til & presisere likhetstegnet som et viktig element i regnestykkene, noe som er
stgttende og et bidrag til den kollektive laeringsprosessen. Dette er med & ivaretar hensikten
med samtalen, da den lgfter fram viktige matematiske elementer. Ved a rette
oppmerksomheten mot det matematiske legger laereren til rette for en produktiv dialog for
lzering (Hoynes & Nilssen, 2020, s. 278), hvor alle har forutsetning for & bidra.

I dette utdraget er elevenes bidrag sentrale for helklassesamtalen. Gjennom 38 lytte til
elevenes forhandlinger i prosessen med & skrive regnestykker, fikk laereren tilgang til
elevenes uttrykk for forstdelse, noe hun kunne dra nytte av i helklassesamtalen. Lisa vet at
Siri og Ola har brukt likhetstegnet. Ved a trekke fram likhetstegnet anerkjenner lzereren
betydningen av matematiske tegn, og hun gir stgtte i elevenes laeringsprosess ved a trekke
fram likhetstegnet for hele klassen. Dette understreker dermed den kollektive orienteringen
hvor elevene i klassen er gjensidig avhengige av hverandre i laeringsprosessen. Elevenes
presentasjon av oppgaver som gir svaret 33 legger ogsa til rette for at elevene skal fa
snakke ut fra egne forutsetninger, ta i bruk den matematiske kompetansen laeringsparet har
sammen, og dermed gjgre realisering av elevstemmen mulig.

Etter & ha fatt 8 regnestykker opp pa tavla, blir lseringsparene satt sammen til grupper som
skal sammenligne regnestykkene de har med seg fra parsamtalene:

4.2.6 Gruppesamtaler: Elevene sammenligner regnestykkene sine

Leerer: N& skal dere fa en litt annen type oppgave.
(...)

Leerer: N3 skal dere ta med regnestykket deres, og sa skal dere vaere med et annet
lzeringspar og sa skal dere prgve 3 se hva var det som var likt med den
maten dere hadde gjort det p&, og hva var forskjellig?

S& da sier jeg: Sander, Mia og Erik, dere kan sette dere bak benken, ha med
tavla, og sa vil jeg at Kira setter seg foran benken.

N& m3 dere sitte sdnn at det blir lett & ta praten.

(deler inn alle parene i grupper)

Hor godt etter nd ndr jeg sier oppgaven en gang til: Jeg vil at dere skal prgve
& sammenligne de to oppgavene dere har gjort. Hva er det som er likt, og hva
er det som er ulikt?

Her poengterer laereren at oppgaven elevene skal far av en annen karakter enn den de
nettopp har gjennomfgrt. Deretter fglger hun opp ved & organisere elevene pd en ny mate,
de skal ha med seg det samme regnestykket og ha den samme laeringspartneren, men de
skal samarbeide med et annet laeringspar i tillegg. Oppgaven fremmer nye interaksjoner
mellom elevene som utfordrer alle til 8 samhandle og tenke pa nye og ulike mater. Laereren
beveger seg mellom gruppene, hun lytter og hun stiller spgrsmal.

Nok en gang viser laereren elevene betydningen av det kollektive ndr hun setter sammen
elevene i sma grupper som skal diskutere matematikk. Elevene skal utforske hverandres
matematiske bidrag. Gjennom & instruere elevene i hvordan de skal sitte, og samtidig gi en
tydelig beskjed «N&@ ma dere sitte sann at det blir lett 8 ta praten», viser laereren eksplisitt
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at hun har forventninger til elevene; det er et kollektivt prosjekt, de skal opptre stattende,
og de er gjensidig avhengige av hverandre for & utforske matematikken. Denne
gruppesamtalen har ogsa klare utforskende trekk da elevene skal sammenligne
regnestykker ved & fokusere pé likheter og ulikheter. En slik samtale krever at elevene
bruker sin matematiske kompetanse, de ma posisjonere seg, argumentere og forklare. For a
fa til en faktisk sammenligning av regnestykkene ma elevene i gruppa gjgre seg forstatt
gjennom @ snakke ut fra egne forutsetninger, og de ma kunne klargjsre sammenhenger og
ulikheter i det matematiske. Lydopptaket viser at gruppene hadde 3 minutter og 6 sekunder
til samtalen, og samtlige elever hadde anledning til & delta i samtalen.

Etter gruppesamtalene inviterte lsereren pd nytt til helklassesamtale. Gruppenes
regnestykker ble presentert to og to pa smartboarden, men na var det resten av klassen
som fikk i oppdrag @ utforske likheter og ulikheter i regnestykkene:

4.2.7 Helklassesamtale: Klassen utforsker regnestykker

Leerer: 4-3-2-1 og null.
Da vil jeg ha alle tusjene pd bordet, og at alle ansiktene er hitover.

Dere har blitt skikkelig gode til bAde & bruke mattebegreper og det her med &
faktisk holde seg til det vi prater om. Det er jeg sd imponert over. Bra!

Jeg er sd nysgjerrig, nd har jeg pratet litt med hver av dere, men det dere
har kommet med nd, det er SA bra, sd det er kjempebra om de andre i
gruppa (klassen, min kommentar) ogsa far hgre hva dere har snakket om.

Da vil jeg gjerne begynne med regnestykket til Sander og de

(peker pd regnestykket pa tavla),

og sa var det regnestykket til Kira og de.

(regnestykkene star under hverandre pa tavla)

Jeg kan begynne & spgrre jeg, nd kan de som hadde disse regnestykkene
vaere helt musestille, sd skal vi hgre om noen av de andre sa det samme som
de gjorde.

Hva er likt og hva er ulikt her?

Denne sekvensen er en helklassesamtale som bygger p& de foregdende samtalene i timen.
Laereren legger opp til at elevene kan bruke kunnskaper og erfaringer fra gruppesamtalene
til kollektivt & bygge kumulativt pd hverandres bidrag. Ved 8 benytte elevarbeider blir
samtalen relevant og aktuell for elevene. Samtidig kan elevenes regnestykker som
utgangspunkt for den matematiske samtalen bidra til 8 bygge bro mellom den formaliserte
matematikken og elevenes egne uttrykk for forstdelse (Hgynes & Nilssen, 2020, s.254).
Regnestykkene kan ogsd fungere som stgtte for lzereren i ledelsen av helklassesamtalen.
Samtalen er kollektivt og gjensidig orientert som ledd i & utvikle en felles forstaelse for
hvordan regnestykker kan bygges opp. Samtalen baerer preg av en utforskende og
oppdagende tilnaerming til det matematiske. Den kollektive, gjensidige, stgttende og
utforskende tilnarmingen til klassens regnestykker inviterer til & kaste nytt lys over
regnestykkene, noe som igjen kan bidra til en kumulativ utvikling ved at ny eller utvidet
forstaelse av regnestykkene kan oppnas. Leereren tar rollen som samtaleleder, men det er
elevenes bidrag i samtalen som far std i sentrum nar elevene far snakke matematisk ut fra
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egne forutsetninger, uttrykke ideer og dermed far sjansen til & anerkjenne og bli anerkjent
av bade medelever og lzerer.

Oppsummert kan vi se vekslingene som skjer i lyttekroken i matematikktimen i tabell 4.1
under:

Organi- Hel- Par Hel- Par Helklasse Gruppe Helklasse
sering klasse klasse
Antall 16 2 16 2 16 4 16
deltakere
Antall 7
vekslinger

Tabell 4.1: Organisering av lyttekrok i matematikktimen

Tabell 4.1 viser at det skjer mange vekslinger i lgpet av lyttekroksekvensen, men det er
ingen indikasjoner i datamaterialet som peker pa at det er hektisk eller kaotisk, tvert i mot.
Elevene har god tid til 8 uttrykke seg, og ogsa leereren tar seg god tid ndr hun snakker. Det
kan vi se oppsummert i tabell 4.2, hvor jeg har gjort en sammenfatning av tidsbruken som
legges opp til i de ulike samtaleformene. Laereren benytter ulike organiseringer av
samtalene og stiller ulike spgrsmal som inviterer til utforsking. Det kan tyde pa et bredt
repertoar av pedagogiske ferdigheter og strategier for muntlig opplaering. Ifglge Alexander
(2020, s.133) er variasjon og ulike former for organisering en av styrkene ved det
dialogiske rammeverket.

Organisering Tidsbruk

Helklassesamtaler 19 min 6 sek
Parsamtaler 4 min 32 sek

Gruppesamtaler 3 min 6 sek

Tabell 4.2: Tidsbruk i matematikktimen

4.2.8 Supplerende analytisk kommentar

I intervju 2 far lzereren lese transkripsjonsutdrag fra observasjonene, og pa spgrsmal om

begrunnelser for den utstrakte bruken av elevsamtaler sier hun:
Vi vet jo at forskinga viser at de far jo mer inn dersom det er andre unger som forklarer og
selvfglgelig hvis man er den som forklarer selv. Ogsa er de jo flinkere til a forklare pa sitt
niva enn jeg er. Ogsa gker det jo generell muntlig kompetanse, alle ma pa en mate vaere
den som bidrar.

Dette utsagnet kan bidra til & forstd hvordan leereren tenker nar hun planlegger
undervisningen. Hun stgtter seg pa forskning, og hun gir uttrykk for en teoretisk forstaelse
av at barn leerer mer i samhandling med hverandre enn bare med leerer. I tillegg er hun
0gsa innom muntlig kompetanse som grunnleggende ferdighet, og antyder samtidig at alle
(elevene, min kommentar) ma bidra. Dette kan tyde pa en kollektiv orientering av
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undervisningen hvor elevene er gjensidig avhengige av hverandre, hvor de skal skape
mening og finne stgtte i hverandre. Samtidig kommer det ogsa fram en implisitt
anerkjennelse av at elevene ma fa snakke ut fra egne forutsetninger nar Lisa papeker at
elevene er «flinkere til & forklare pa sitt niva», hun anerkjenner behovet for at elevene
gjennom samtaler med hverandre laerer og utvikler seg.

I del to av analysen har jeg valgt 8 utforske to utdrag fra en helklassesamtale som dreier
seg om felles tekstskaping av en modelltekst. I denne delen skal jeg undersgke noe av det
komplekse med dialogisk undervisning, nemlig rollen som samtaleleder. Laereren er den
samme, elevene er de samme, men na er faget norsk. Det ser ut til 8 kreve at laereren ma
benytte sine pedagogiske verktgy pa en annen mate enn i matematikk.

4.3 « Kjeerlighetssmitte»: En kollektiv utforsking i lyttekroken

Det fglgende utdraget er hentet fra en norsktime i desember. 2.klassingene sitter i
lyttekroken, og de skal skrive en tekst om julegnsker. Elevene har fatt 2 minutter og 12
sekunder til individuell tenketid for 8 tenke ut et gnske som de skal dele med klassen og
laerer etterpd. Deretter blir elevene bedt om 3 dele sine julegnsker i en runde hvor laereren
fordeler ordet. Laereren introduserer sa skriveoppgaven gjennom a si at hun skal vise et
eksempel pad hvordan teksten kan skrives, og at elevene skal f& se hva hennes julegnske er.
Krav til teksten er at alle skal skrive et julegnske, argumentere for gnsket sitt, samt at
teksten skal ha en mottaker som kan bidra til at gnsket oppfylles. Denne delen av
tekstsamtalen foregar kun muntlig, og det er lsereren som fordeler taletid dersom annet
ikke er presisert:

Leerer: Jeg @nsker meg at alle barna i Norge skal ha ei fin jul.
Elever i kor: Ahhhh...
Leerer: Men, hvorfor er dette her et viktig gnske?

(ingen elever rekker opp hdnda / responderer)

Hvem kan hjelpe meg 8 komme pa...?

(ingen elever rekker opp handa / responderer)

...for etterpd nar jeg skal skrive, s& ma jeg jo ha med dette magiske ordet

som er.
Elever i kor: Fordi...
Leerer: Ja! Men fordi...
Hvorfor gnsker jeg meg at alle barna i Norge skal ha ei fin jul?
Fordi?
(En elev kommer med et innspill om valg av mottaker av teksten fgr Ida rekker opp handa)
Ida: Fordi om andre har det bra, sa foles det som om du har det bra inni deg.
Og da ender du opp med 3 ha ei fin jul fordi at andre har ei fin jul.
Morten: *tar ordet* Og dessuten nar...
Leerer: *avbryter* Det var fint, takk.
Morten: *tar ordet* ...for ndr andre far en fin jul, da er det...
Leerer: *avbryter* Takk, da er det Siri sin tur, for hun hadde opp handa.
Leerer (henvendt til Morten):

Du ma gjerne rekke opp handa og si det, for det var fint det du skulle si.

Dette utdraget foregdr som en helklassesamtale i lyttekroken, og den kan se ut til & fylle
mange av prinsippene for at dialogisk undervisning skal kunne lykkes. Leereren inviterer til
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en kollektiv utforsking av hvordan man kan skrive en tekst som uttrykker et julegnske, og
samtalen har som tydelig hensikt & stotte elevenes skriveprosess. Imidlertid ser det ut til at
samtalen stopper noe opp nar laereren spgr klassen «Hvorfor gnsker jeg meg at alle barna i
Norge skal ha ei fin jul?». Selv om hensikten med samtalen er klar, kan det se ut til at
samtalen blir hengende fast ndr elevene skal begrunne laererens personlige julegnske.
Dermed kan det se ut til at den felles tekstskapingens funksjon som stgtte for elevenes
tekstskaping faller noe bort. Ved & bruke Segal & Lefstein (2016) kan det se ut til
spgrsmalet lzereren stiller gjor elevene «voiceless» (Segal & Lefstein, 2016, s.16) nar
responsen pa spgrsmalet er forventet 8 veere laererens stemme, selv om det i
utgangspunktet kan se ut til at elevene kan snakke ut fra egne forutsetninger.

Utdraget viser at elevene responderer stgttende og utforskende til hverandre ndr at Morten
kommer med utsagn som bygger videre pa det Ida sier. Nar Morten bryter inn for 3 fullfgre
og utdype utsagnet til Ida, er han impulsiv, deltakende og engasjert i samtalen. Han
begynner med bruddene sine med & lage overganger som knytter bidragene hans til Idas:
«0g dessuten nar...» og «for ndr andre far en fin jul da er det...» Disse bidragene blir ikke
anerkjent av laereren. Morten kan se ut til 8 bryte den didaktiske kontrakten (jfr. Ulleberg &
Solem, 2015) i lyttekroken. Det er lzereren som fordeler ordet, noe som medfgrer at
Mortens bidrag ikke blir anerkjent.

I dette utdraget ser vi at utviklingen av samtalen kan se ut til & stoppe opp fordi Morten
ikke rekker opp handa ndr han skal bidra i samtalen. Flere av kjennetegnene p& dialogisk
kvalitet ser ut til & veere fraveerende, dette til tross for at flere av prinsippene for dialogisk
undervisning ser ut til 3 vaere ivaretatt. Det er lite rom for at elevene skal fa snakke p&
egen h8nd og uttrykke egne ideer, siden samtalen i hovedsak dreier seg om laererens
prosjekt. Dette altsa til tross for at jeg har identifisert flere av de dialogiske prinsippene; det
er tegn til at bade det kollektive prinsippet og at samtalen har en hensikt er tilstede, og
Morten responderer bdde stgttende og utforskende til Idas utsagn. Dette korte utdraget kan
tyde pd at elevenes samtalekultur stgtter opp under de dialogiske prinsippene.

Etter at klassen har snakket seg gjennom lzererens forslag til tekstskaping skal
modellteksten skrives pd smartboard. Dermed dukker samme initiativ fra laereren opp pa
nytt, hun vil at elevene skal bidra i 8 skriftliggjgre teksten. I det kommende utdraget har
laereren rollen som samtaleleder og fordeler taletid helt til Morten bryter inn i samtalen,
deretter gdr samtalen av seg selv uten fordeling av taletid.

Leerer: Jeg gnsker meg at alle far ei fin jul. Ogsd var det det magiske ordet...
To elever: Fordi
Leerer: Hva var det som var sagt der, da?

N& er det lov 3 stjele ideene fra det som ble sagt i stad.
(En elev kommer med et innspill om noe ut av kontekst)

Leerer: Fordi, fordi, fordi?
Ida: Fordi ndr andre har det bra, sa fgles det som at du har det bra inni deg.
Leerer: Ja, det er nesten litt som smitte. Vi snakket jo om smitte pa forkjglelse, og
covid og...
Morten: *avbryter laerer* Det er ikke sdnn smitte!
Leerer: Nei, det er litt sdnn positiv smitte.
(flere elever som snakker, men det er vanskelig @ hgre hva de sier,).
Ida: *tar ordet* Det er som kjeerlighetssmitte. Hvis du har det bra kan du spre
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det over til andre slik at andre har det bra.

Leerer: For om andre har det bra..?
Sander *tar ordet* Sa har du ogsa det bra.
Leerer: ...sa har du ogsa det bra. Vi skriver kjaerlighetssmitte, det var sa fint sagt.

I modelltekstsamtalen spgr laereren elevene gjentatte ganger om a finne svar pa hvorfor
hun selv gnsker seg at alle barn skal fa en fin jul. Og hun viser glede og anerkjennelse nar
elevene bruker «det magiske ordet fordi» som argumenterende inngang i tekstskapingen.
Etter hvert kommer Ida med en respons som svarer til laererens forventninger: «Fordi om
andre har det bra, s3 fgles det som om du har det bra inni deg». Etter dette stopper lzereren
3 fordele taletid. Hun responderer pa utsagn fra elevene, og snakker hgyt slik at hele
klassen inviteres inn i samtalen.

Laereren inviterer elevene til en kollektiv tilneerming til tekstskapingen som har til hensikt &
stgtte elevenes egen tekstskaping. Flere av prinsippene for dialogisk undervisning er
tilstede, men det er forst ndr Morten bryter inn at samtalen ser ut til 8 fa realisert
elevstemmen og dermed far dialogisk kvalitet. Nar lsereren slipper litt opp kontrollen av
taletid, og lar elevene utforske, kan det se ut til at realiseringen av det dialogiske skjer. I
feltnotatene mine fra observasjonen har jeg skrevet: «Hva skjedde egentlig?». Fra
transkripsjonen ser vi at Ida, Morten og Sander bygger videre pa hverandres utsagn for &
skape en felles forstaelse. Turtakingen til elevene er egeninitiert, noe som i stor grad
avviker fra den fgrste samtalesekvensen fra denne timen. Det blir et kollektivt prosjekt som
helt tydelig anerkjennes av leereren nar hun bruker ordet «kjaerlighetssmitte» i teksten sin.
I intervju 2 fikk Lisa lese transkripsjonen fra denne timen, og da reflekterer hun over
falgende:
Og sd& kommer spgrsmalet hvorfor jeg ikke stoppet dem og fikk dem til & rekke opp hdnda, det
er jeg jo sa streng pa til vanlig. Men s3 er det jo litt positivt da, for da har jeg jo analysert
situasjonen. For det er jo positivt det som kommer, at ungene bare skal fa lov til 8 spinne
ferdig pa en mate.

Lisa papeker her at hun ikke helt forstar hvorfor hun slipper noe av kontrollen av
turfordeling, men at det kom noe positivt ut av det. Hun anerkjenner med dette noe av
kompleksiteten som ligger i 8 lede dialogisk undervisning, det krever umiddelbare, faglig
forankrede reaksjoner som skal bidra til & hjelpe samtalen videre. I norsktimen ser vi at
spgrsmal som legger opp til at elevene skal «gjette laererens tanker» legger sterke fgringer
for samtalen. Imidlertid ser vi ogsa at det er sm& endringer som skal til for at dialogisk
kvalitet skal kunne realiseres. I denne sammenhengen var det 8 gi noe slipp pa kontrollen
over turfordelingen i lyttekroken, sannsynligvis utslagsgivende.

Lisa gjor flere grep for 3 legge til rette for at dialogisk undervisning skal kunne fungere nar
hun tilbyr en kollektiv tilneerming og introduksjon av skriveoppgaven. Modelltekstsamtalens
hensikt er klar, den skal bidra til 8 bevisstgjgre og klargjgre elevenes egen skriving.
Imidlertid tyder analysen pa at det er krevende 3 realisere dialogisk kvalitet i denne
samtalen.

Rollen som samtaleleder i dialogisk undervisning er krevende, noe disse to utdragene fra
norsktimen vitner om. I det fgrste utdraget snakker Morten pa impuls, han viser evne og
vilje til & bygge videre pa Ida sitt bidrag, men lzereren velger 8 opprettholde rollen sin som
turfordeler. Det er tydelig brudd pd lyttekrokens didaktiske kontrakt 8 snakke uten & ha blitt
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tildelt ordet. For en laerer er det en velkjent og krevende utfordring & st i konflikten mellom
3 holde ro og orden i klassen, og & gi rom for de mer spontane innspillene som kommer.
Det ser vi ogsa her. Rammefaktorene som ikke kommer fram i et slikt samtaleutdrag kan
veere av betydning, for lydopptaket og feltnotatene fra denne timen vitner om mye
bakgrunnsstgy. Det kan ha pavirket lsererens behov for & regulere og kontrollere klassen
hun underviser i. En annen faktor som kan belyse helklassesamtalen i norsktimen er
lzererens egne refleksjoner. I intervju 2 far hun lese transkripsjon av samtalen, og sier sa
fglgende:

Jeg har jo en egen trygghet i matematikkfaget. Jeg er jo mer trygg pa det som kommer i
matematikken. Det klarer jeg mer & ta p& en god mate, mens jeg blir mer usikker i de andre
fagene. [...] Jeg tror kanskje det som er vanskeligst er at det (norskfaget, min kommentar)
er mer svevende. I matematikken er det s& mye mer konkret. *ler og kommenterer eget
kontrollbehov*. En av mine styrker som lzaerer er dette med kontroll, for ting er pa plass. Men
sa er det ogsd en utfordring, for det gjor at jeg ikke tgr pushe helt ytterst pa kanten i ulike
mater & undervise pa.

Lisa reflekterer altsd over eget kontrollbehov, og at behovet for kontroll er stgrre i fag hvor
hun ikke opplever 8 ha full oversikt.

En annen utfordring ved norsktimen er oppgaveformuleringen. Laereren inviterer hele
klassen inn i en samtale som handler om hennes personlige tekstskaping. Teksten som skal
modelleres er av personlig karakter, noe som kan pavirke utfallet av helklassesamtalene.
Laereren legger opp til en samtale som skal veere kollektiv og stgttende, og det er en klar
hensikt at den felles tekstskapingen skal fungere som modell for elevenes egen skriving.
Imidlertid blir det vanskelig for elevene § uttrykke egne ideer, meninger og 8 snakke ut fra
egne forutsetninger nar teksten handler om laererens julegnske. Dermed ser det ut til at
dialogen og elevstemmen ma vike, til tross for at laereren gjgr grep som legger opp til en
kollektiv og stottende tekstsamtale. Dette kan bidra til 8 belyse kompleksiteten i, og hvor
utfordrende dialogisk undervisning kan vezere.

4.4 Eksplisitte forventninger og opplaering i samtalepraksis

I den neste delen av analysen har jeg valgt 8 sette sgkelys p& de mange metodiske grepene
laereren gjor for @ bygge stillas rundt elevenes laering. For at elevene pa 2.trinn skal fa
anledning til 8 veere fullverdige medlemmer i den faglige samtalediskursen, har jeg i
datamaterialet identifisert konkrete handlinger som en del av opplaeringen og
metakommentarer som handler om & lzere @ lzere. I denne delen vil lsererstemmen vaere
tydeligere for forstd undervisningsgrepene Lisa gjor for & fremme dialogisk kvalitet.

For & sikre elevenes mulighet til 8 veere deltakere i den dialogiske undervisningen, kreves
oppleering som gir reelle deltakermuligheter for alle. Laeringspotensialet i samtaler kan fgrst
realiseres dersom elevene vet hva de skal gjgre, hva de skal utforske, og ikke minst
hvordan de skal samhandle. Med dette som utgangspunkt, har jeg i den fglgende delen av
analysen undersgkt hvordan leereren legger til rette for at alle skal delta.

4.4.1 Eksplisitte forventninger til deltakelse

For & utforske grep laereren gjgr som fremmer dialogisk kvalitet, har jeg gjennom analysen
identifisert eksplisitt opplaering av elevene. Oppleeringen sikrer deltakelse i samtalene, og
Lisa kommuniserer tydelig hvilke forventninger hun har til elevene. Analysen viser at
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laereren gnsker a legge til rette for at elevene skal lykkes gjennom & gjgre grep som gir
samtlige elever anledning til & delta i de faglige samtalene. Samtidig kommer det ogsa fram
en forventning om at samtlige elever skal og kan bidra i samtalene.

Eksempel 1:

Leerer: Jeg vil at dere skal begynne 8 tenke litt. N& har jeg en tenkeboble her, ser
dere det? (peker pa illustrasjon pa smartboard) Og den tenkeboblen er rett
og slett en beskjed om at du skal koble pa hjernen din. S& nd skal du tenke

litt selv.

Elev: Kan jeg velge selv?

Leerer: Nei, du kan ikke tenke pa akkurat det du vil. Du skal f& en tenkeoppgave
av meg. (lzerer gir beskjeder til elever som beveger seg gjennom k
lasserommet)

Det du skal fa tenke litt p&, det er, hva gnsker du deg? Eller hva gnsker du at
skal skje? Det kan veaere noe du gnsker deg, eller noe du vil skal skje. Jeg
kommer til 8 spgrre dere etterpd, sa na ma alle sammen tenke pa det.

N& skal det veere helt tenkestille her.

Elevene har individuell tenketid f@r laereren henvender seg til klassen samlet:

Leerer: Og sa ser dere at nd er det prateboble
(peker pé illustrasjon p& smartboard).
N3 skal du fortelle lzeringspartneren din hva du har tenkt, og det kan veere
flere ting. Det kan vaere bade ting du gnsker deg, og det kan veere ting du vil
skal skje.

I utdraget hentet fra norsktimen, far elevene fgrst en tenkeoppgave. Lisa er eksplisitt ved 8
kommunisere til elevene at de skal «koble pd hjernen», «tenke selv», og at elevene far en
konkret oppgave de skal tenke p&. I dette tilfellet kan det se ut til at lsereren sikrer elevene
tenketid slik at de i etterkant kan snakke ut fra egne forutsetninger og uttrykke egne ideer.
Visualiseringen av oppgavene ved hjelp av tenkeboble og snakkeboble kan ses pa som
stgttende, da det kan bidra til & forsterke oppgaven elevene far. Ved & stille krav om at det
skal vaere «tenkestille», indikerer ogsa laereren at dette er en individuell prosess, men at
alle skal tenke pa den helt konkrete oppgaven de far av lzereren. For at elevene ikke skal se
pa tenketiden som «fri», kommuniserer ogsa laereren at det er forventning om at elevene
skal dele det de tenker pd med klassen etterpa, og at det ogsa er en hensikt med
tenkeoppgaven. Dermed gir lzereren ogsd beskjed om at det individuelle er en forberedelse
til det kollektive. Gjennom & sette av tid til den individuelle prosessen anerkjenner laereren
at mange elever trenger tid fgr de kan uttrykke egne ideer. Dette kan forstds som et
forarbeid som reder grunnen for de mer akademiske samtalene, slik jeg viser til i teoridelen
hvor bade Alexander (2018) og Chapin & Anderson (2009) understreker betydningen av
lzereren som fasilitator og samtaleguide. Deretter gar laereren over i den kollektive delen
nar elevene inviteres til 8 dele det de har tenkt med lseringspartner. Dette markeres ogsa
ved & bruke illustrasjon, denne gangen en snakkeboble. For & sikre at samtalen skal vaere
faglig rettet, viser Lisa til hensikten med samtalen og gjentar oppdraget hun ga elevene:
«Du skal fortelle laeringspartneren din hva du har tenkt, (...). Det kan vaere bade ting du
gnsker deg, og det kan veere ting du vil skal skje.»
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I disse eksemplene legger Lisa til rette for bade det individuelle og det kollektive. Hun
bekrefter behovet for realisering av den enkeltes elevs stemme i det kollektive fellesskapet
ved 3 gi individuell tenketid som forberedelse til parsamtale. Lisa uttrykker ogsa en tydelig
forventning om at samtlige elever skal delta, men ogsa et signal om at lzereren tror pa at
samtlige kan delta. I det fgrste intervjuet med Lisa uttrykker hun tydelig et gnske om at
elevene skal fa samtaletid i lyttekroken: «M3let er at det er ungene sin krok. Det er de som
skal ha praten, at det er laereren som stgtter. Men- det er jo vanskelig, sd det er ofte at jeg
ikke far det til.» Sett i lys av de grepene Lisa gjgr i undervisningen for a fremme dialogisk
kvalitet, vitner det om en forstdelse av laererrollen som fasilitator, og at elevene skal fa
snakke ut fra egne forutsetninger og uttrykke egne ideer.

4.4.2 Eksplisitt oppleering i lytteteknikk

A samtale er mer enn en sosial, empatisk ferdighet, det handler ogsd om & lytte for a
kommunisere (Otnes, 2016, s. 75). Sett i lys av dialogisk undervisning, er det en
ngdvendighet 3 vaere i stand til @ lytte. Uten lyttende elever og laerere vil det ikke vaere
mulig & realisere det kollektive, stgttende, gjensidige klasserommet hvor man utforsker i
fellesskap. Jeg skal derfor utforske to eksempler som illustrerer hvordan Lisa driver
eksplisitt opplaering i lytteteknikk med 2.klassingene:

Eksempel 2: Instruksjon i forkant av parsamtale i norsktimen

Leerer: Og sa er det det her ndr du skal lytte.
Hvis jeg og Sander prater (snur seg og setter seg med ansiktet mot
Sander)...
Se pa meg og Sander nd. Nar jeg og Sander prater, hvordan er det da?
Hei, Sander.

Sander: Hei.

Leerer: Vet du hva jeg s3 i friminuttet?

Sander: Nei.

Leerer: Jeg sd at du var skikkelig flink til 8 leke med Ola (en fgrsteklassing).

Sander: Ah, ja (smiler).

Leerer: Hvor s jeg da jeg snakket med Sander? (vendt mot klassen)

Mikkel: Du s mot Sander.

Leerer: Ja, men hvor sd Sander da jeg pratet til han?

Sara: P& deg!

Leerer: Ja, han sd pa meg. Og vet du hva han gjorde med hodet av og til?

(3.0)

Han nikket litt; «Ja, jeg hgrer hva du sier, Lisa». (nikker)
N& skal dere fa lov til & prate.
(organiserer elevene i par)

Eksempel 3: Kommentarer etter parsamtale i norsktimen

Leerer: Det som jeg sa i sted som jeg syntes var sa bra, var at da jeg spurte
Sander hva han gnsket seg da jeg gikk en liten runde og han ikke husket det,
var at da sa Sara «Det vet jeg!» (refererer til parsamtalene)
Hvordan visste Sara det, hva Sander gnsket seg?
Sander: Hun lyttet!
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Leerer: Ja! Hun hgrte pa da Sander fortalte, og da kunne faktisk Sara hjelpe Sander.
Jo, det var jo FIFA 22.
Jaaa, sa Sander, det var det det var! S3, det var mange na som var gode til &
bruke lytteteknikkene vare!

I eksemplene kan vi se hvordan Lisa eksplisitt stiller krav og lzerer opp 2.klassingene i
lytteteknikk. Fgrst illustrerer hun med Sander hvordan de skal forholde seg til hverandre
rent fysisk, de skal sitte med kroppen og ansiktet vendt mot hverandre. Samtidig instruerer
hun klassen til 8 studere det som skjer. Det forstar jeg som at lytteinstruksen har en
hensikt, den er kollektivt orientert, og den krever at elevene er gjensidig stottende til
hverandre. Ved 8 demonstrere hvordan man kan snakke sammen og vise at man lytter,
tilbyr Lisa helt konkrete redskaper til elevene som stgtte i samtalen. Lisa bruker metasprak
for @ kommentere lyttehandlingene parallelt med modelleringen, nar hun benytter ord som
lytteteknikker, og i tillegg beskriver hun verbalt hva 8 nikke med hodet betyr i samtalen,
«ja, jeg hgrer hva du sier». Grepene Lisa gjgr kan fungere som opplaering i
samtaledeltakelse, og som bidrag til elevenes metakunnskap om samtaler. Dette tyder pd at
laereren ser lyttingen som som en sosial, interaksjonell og empatisk ferdighet (Otnes, 2016,
s.75).

I eksempel 3 fglger Lisa opp instruksene hun ga klassen i forkant av parsamtalen. Hun
trekker fram et konkret eksempel hun hadde fanget opp underveis i samtalene, nemlig at
Sara kunne hjelpe Sander med & formidle gnsket sitt. Ved 8 bruke et relevant eksempel
anerkjenner laereren betydningen av det kollektive i samtalen, men ogsa betydningen av at
man er gjensidig avhengig av hverandre, og at elevene forventes & opptre stgttende overfor
hverandre. Dette forstdr jeg som eksplisitt oppleering som har mange av trekkene fra
dialogisk undervisning.

4.4.3 Opplaering i 8 bygge pa andres bidrag

Datamaterialet tyder pd at leereren gjgr flere grep for & legge til rette for at elevene skal
bygge videre pa medelevenes bidrag i samtalene. Det skal jeg utforske ved 3 vise to korte
eksempler:

Eksempel 4:
Leerer:
N3 er det lov & stjele ideene fra det som ble sagt i sted!

N3r Lisa sier at det er lov 3 stjele ideer av hverandre, sa er det en oppfordring til 8 bygge
videre pa det som ble sagt tidligere i samtalen. Slik kan det se ut til at Lisa anerkjenner og
stgtter bruken av ytringer som har blitt delt tidligere i samtalen, og det kan ogsa tyde pa en
kollektiv orientering som kommuniseres til klassen. Jeg undret meg over dette grepet, og
oppfordret Lisa til 3 reflektere rundt betydningen av & stjele ideer fra hverandre i intervju 2:

For det fgrste sa jobber vi jo med at det at ndr noen stjeler dine ideer, er det det samme
som anerkjennelse og skryt. Det betyr jo at du har gjort en tanke noen andre ogsa har lyst
til @ bruke. Og sa er det jo noen som trenger inspirasjon, og da er det jo fint at det er noen
andre som gir det og ikke jeg.
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Lisa anerkjenner behovet for at elevene skal anerkjenne hverandres deltakelse i de faglige
samtalene, og tyder pd en kollektiv, stottende og gjensidig holdning i trad med de
dialogiske prinsippene. Samtidig kan utsagnet «N3 er det lov & stjele ideene fra det som ble
sagt i sted» fungere som en oppmuntring til at elevene skal utforske hverandres bidrag, og
at de om ngdvendig kan bygge kumulativt videre pa disse. Videre apner utsagnet for at
elevene kan snakke ut fra egne forutsetninger, anerkjenne hverandre og uttrykke egne
ideer for a realisere dialogisk kvalitet. Et annet viktig aspekt fra leererens refleksjon er
verdien Lisa tilegner elevenes bidrag i samtalen: Inspirasjon, anerkjennelse og skryt kan
gjerne komme fra medelevene, noe som bidrar til & styrke den kollektive orienteringen som
ser ut til & prege Lisas undervisning.

Eksempel 5:
Leerer: Hva var det egentlig Kira sa nd?

For @ oppmuntre elevene til & bidra kumulativt i samtalen stiller leereren spgrsmalet «Hva
var det egentlig Kira sa nd?». Ved & bruke ordet egentlig inviterer hun klassen til & utforske
gjennom utdype, forklare og bygge videre pa Kiras bidrag i samtalen. Dette kan forstds som
en pressing strategy (Wolf et al., 2011) ndr Lisa utfordrer elevene til & argumentere for
hvordan de forstar Kiras bidrag.

Disse to eksemplene er utvalgte grep Lisa gjgr for & fremme muntlig deltakelse og rom for
elevstemmen. Den eksplisitte opplaeringen kan gjgre 2.klassinger i stand til & delta i
samtaler med dialogisk kvalitet. Opplaeringen i samtaledeltakelse viser tydelige
forventninger fra laereren sin side om at elevene skal og kan veere aktive deltakere i
samtalen. Ved 3 tilby elevene helt konkrete rad om hvordan de skal lytte til hverandre,
hvordan det kan hgres og ses ut nar man lytter, anerkjenner Lisa i stor grad at samtaler i
fagene krever opplaering. I den siste delen av analysen skal jeg undersgke sammenhenger
mellom laererens praktiske undervisningshandlinger og uttrykk for teoretisk forankring.

4.5 Veksling mellom teoretisk forstaelse og praktisk handling

For & belyse funnene fra undervisningsekvensene er det interessant & utforske hvilke
refleksjoner leereren har gjort seg om bruk av samtaler i lyttekroken, og hvilken teoretisk
kunnskap hun gir uttrykk for som styrende for praksis. I det fgrste intervjuet som ble gjort
for observasjonene sier hun fglgende:

Den gode lyttekroksituasjonen handler om at det er dialog, mellom laerer og elev, eller elev
og elev. Der veksler man erfaringer, ideer eller tanker, synspunkt, meninger, som blir tatt
imot av de andre i kroken, som vi kan bygge videre p3.

Her viser Lisa at hun er bevisst lyttekrokens muligheter, den gir rom for samtaler mellom
elevene og laereren, men ogsa elevene imellom. Samtidig sier hun ogsa mye om hva hun
forventer og legger i disse samtalene. Det skal veere utveksling av erfaringer, ideer, tanker
og meninger som skal bli tatt imot av medelevene. Dette kan tyde pa et laeringssyn i trad
med dialogisk undervisning: Det er en forventning om at lyttekroksamtalene skal fungere
kollektivt, stattende og gjensidig. At elevene skal bygge videre pa hverandres bidrag viser
0gsa at Lisa har en hensikt med samtalene, det er en malsetning at det skal vaere mulig a
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utforske og utvikle samtalene kumulativt.

I intervju uttrykker Lisa betydningen av de gode lyttekroksamtalene:

Det er jo s mange sekvenser i lyttekrok (...), men det er jo dette med 3 stille 8pne spgrsmal, prove
det iallfall. Legge til rette for at de (elevene, min kommentar) far bidra, at det er méalet at det ungene
sin krok. Det er de som skal ha praten, at det er lzereren som stgtter, men det er jo vanskelig, sa det
er ofte at jeg ikke far til det da. Minst mulig messing fra min side, da. (...) Jeg legger jo opp til dpne
spgrsmal. Optimalt skal det ikke vaere ett svar jeg vil ha ut av ungene, det er mer deres tanker og
refleksjoner s& vi kan jobbe ut fra det.

Lisa gjar flere grep som kan fremme dialogisk kvalitet i lyttekroksamtaler, og hun
reflekterer ogsd over hva som skal til for 8 fremme laering i samtalene nar hun referer til
apne spgrsmal og elevenes tanker og refleksjoner som utgangspunkt for lsering. Flere
ganger uttrykker Lisa at fokus er pa elevene, det er deres leeringsarena. Samtidig er hun
tydelig p& at hun ikke alltid far til lyttekroksamtalene, noe som tyder pd en kompleksitet i
lede lyttekroksamtaler som gar ut over laererens bevissthet om egen rolle.

Funn fra norsktimen kan se ut til 8 bekrefte kompleksiteten Lisa star ovenfor.
Helklassesamtalen sd ut til 8 mangle dialogisk kvalitet, noe som s& ut til & bidra til at
samtalen i stgrre grad ble styrt av leereren. Dette kan blant annet forstas ved at Lisa
identifiserer seg gjennom matematikkfaget (se avsnitt 4.3). Lisa har sin faglige forankring i
matematikkfaget, og hun sier ogsd noe om at norskfaget gjgr henne usikker.

Men i de andre fagene, norskfaget spesielt, blir jeg mer usikker, der har jeg minst faglig
tyngde. Hva er det beste, hva er den beste maten & svare pa, hva er det optimale? I
matematikken er det s& mye mer konkret.

Lisa anerkjenner at undervisningen i matematikk og norsk byr p% ulike utfordringer. Hun
viser til egen kompetanse og faglig trygghet i matematikk, og hun anerkjenner sin egen
usikkerhet i norskfaget. Lisa er spesifikk nar hun problematiserer at det er utfordrende &
vite hva som er den beste maten & svare pa, og hva som er optimalt 8 gjgre til enhver tid i
norskopplaeringen. Det kan tyde pa at de mange umiddelbare beslutningene og
vurderingene som Lisa gjgr i en norsktime ikke er like godt internaliserte som i
matematikkfaget, noe som kan handle om laererens repertoar (jfr. Alexander, 2020, s.133).

4.6 Oppsummerende kommentar

Problemstillingen for denne studien er & undersgke «Hyvilke grep som fremmer dialogisk
kvalitet gjgr en laerer i 2.klasse i lyttekroksamtaler?». Problemstillingen besvares ved hjelp
av forskningsspgrsmalene: 1) Hvordan organiserer laereren undervisningen for & ivareta
lyttekrokens rom for elevstemmen?; 2) Hvilke dialogiske kjennetegn kan observeres i to
ulike fagsamtaler?; og 3) Hvordan kommuniserer laereren forventninger til elevenes
deltakelse, og hvilke refleksjoner gj@r leereren om rollen som samtaleleder?

Funn fra analysen viser at laereren organiserer undervisningen ved & variere mellom par-,
gruppe- og helklassesamtaler hvor elevene far tenketid og utforskende oppgaver.
Samtalene har ulik struktur, og det er ulike forventninger til elevene i de ulike
samtaleformene (forskerspgrsmal 1). I to fagsamtaler har jeg identifisert kjennetegn pa at
samtalene har veert kollektive, stgttende, gjensidige, utforskende, kumulative og
meningsfulle i trdd med de dialogiske prinsippene. Jeg har ogsa funnet at elevene far
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oppgaver og spgrsmal som er preget av en utforskende tilnaerming til lserestoffet, og at
elevene far mulighet til 8 snakke, til & snakke ut fra egne forutsetninger, uttrykke egne
ideer, og at undervisningen baerer preg av en anerkjennende holdning fra laereren
(forskerspgrsmal 2). Laererens undervisning er gjennomsyret av forventninger til
elevdeltakelse i samtalene. Variasjonen i organisering av samtaler impliserer en forventning
om at samtlige elever skal og kan bidra i samtaler. I tillegg viser funnene stor grad av
anerkjennelse av elevenes deltakelse, bdde deres muntlige og skriftlige (regnestykkene) er
anerkjente bidrag i samtalene. Laereren kommuniserer ogsa forventninger til elevene ved
eksplisitt opplaering i lytteteknikk, samt ogsa ved & bygge videre pa andres bidrag i
samtalen. Hun legger ogsa til rette for individuell tenketid, og anerkjenner dermed
enkeltelevens bidrag i det kollektive. Leererens refleksjoner om egen samtaleledelse tyder
pd kunnskap om teori, forskning og laereplan til grunn for hennes praksis. Kunnskap til
tross, leereren er ogsa tydelig pa at rollen som samtaleleder er krevende ndr man skal
balansere og ha kontroll i klasserommet parallelt med at elevstemmen realiseres. Et viktig
funn i den sammenhengen er at Lisa uttrykker at hun har sin faglige identitet i
matematikkfaget, men at hun er mer usikker som norsklaerer (forskningsspgrsmal 3).
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5.0 Drgfting

Hvilke grep som fremmer dialogisk kvalitet gjor en laerer i 2.klasse i lyttekroksamtaler? er
problemstillingen for denne studien. Som vist i analysekapitlet, s& gjorde lzereren i studien
flere ulike grep som samsvarer godt med dialogisk undervisning. Hun la til rette for ulike
mater & organisere samtaler p3, tilpasset oppgavene slik at de var i trdd med faget og
maélene for timen, og bedrev eksplisitt opplaering av elevene slik at de var i stand til 8 delta i
de faglige samtalene. Imidlertid viser ogsa analysen at det er komplekst & drive dialogisk
undervisning, det krever fleksibilitet i undervisningen, god fagdidaktisk kompetanse og en
tilpasningsdyktig og responsiv laerer. Leererens egne refleksjoner om bruk av samtaler som
redskap for laering bidro til et mer nyansert syn pa det som skjedde i undervisninga, og det
er derfor relevant @ knytte observerte undervisningshandlinger sammen med uttrykk for
teoretisk kunnskap og forstdelse. I det folgende kapitlet vil jeg derfor drgfte hvordan jeg
forstar funnene fra studien min, for jeg tar et mer overordnet blikk pa hvordan dialogisk
undervisning kan forstds og brukes i begynneropplaeringa.

5.1 Den komplekse jobben som samtaleleder

Gjennom teori og analyse har jeg vist at lyttekroken er en organiseringsform hvor det er
mulig & skape dialogiske rom, helt i tr&d med funnene til Skaftun & Wagner (2019).
Imidlertid viser ogsa funnene fra analysen at det er komplekst & drive dialogisk
undervisning, og at to undervisningsgkter kan utvikle seg saerdeles ulikt, selv om laereren
og elevene er de samme.

5.1.1 Organisering, veksling og variasjon - hva innebzerer det egentlig

Ett av de tydeligste funnene fra studien er leererens variasjon i organisering av samtaler i
matematikktimen. Det som imidlertid ikke er like tydelig, er hva leereren har planlagt godt
pa forhdnd, og hvilke valg hun gjgr underveis i undervisningen. Et eksempel er
sammensetningen av elever i parsamtalene, noe som er av stor betydning for samtalenes
produktivitet og mulighet for dialogisk kvalitet. Laereren legger til rette for at elevene skal
kunne samtale ut fra egne forutsetninger, men i hvilken grad elevene faktisk forholder seg
til fagstoffet og utnytter muligheten har hun naturlig nok mindre oversikt over. Mange
gruppesammensetninger kan gjgres i forkant av en undervisningsgkt for 3 legge til rette for
dialogisk kvalitet, men det vil ogsa vaere formalstjenlig & la de yngste elevene gve pa 3
samhandle med alle i klassen. Slik vil laereren stgtte opp under det kollektive prinsippet
(Alexander, 2020) hvor lzering og utforsking er noe som skjer i klassefellesskapet. Nar
laereren i matematikktimen setter sammen elevene i sm3grupper bestdende av to og to par,
ma& hun stgtte seg pa kunnskap om elevene, men hun mé& ogsa forholde seg til det
matematiske i regnestykket hver gruppe kom fram til. Alle disse valgene og prioriteringene
gjor laereren pa kort tid, med mal om at det skal veere lzeringsfremmende for samtlige
elever i klassen.

Helklassesamtalen er som tidligere slatt fast den mest brukte undervisningsformen i verden.
Til tross for den utstrakte bruken, viser forskningen at det er visse utfordringer med
helklassesamtalen dersom den er kjennetegnet av sterk laererstyring (Myhill, 2012, s. 39).
De sterkt laererstyrte samtalene begrenser muligheten for realisering av elevstemmen. De
bidrar i motsetning til underprestasjoner, og at elever som allerede presterer darlig i mindre
grad deltar i samtaler som fremmer laering (Myhill, 2012, s.39). Ogsa lsereren i studien min
benytter helklassesamtalen som redskap, men hun bruker den p& ulike mater. N&r laereren
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bruker elevenes bidrag (regnestykkene) som utgangspunkt for samtalen, gjgr hun innholdet
bade relevant og elevneert. Ved & samtidig ivareta de dialogiske prinsippene, tyder det pa
en velfungerende strategi som gker muligheten for dialogisk kvalitet i samtalen. Disse
grepene kan igjen bidra til 8 gke samtalenes produktivitet (Hgynes & Nilssen, 2020, s.281),
og helklassesamtalen blir en arena hvor mange far anledning til 8 delta. Nar lzereren
mestrer & legge til rette for at elevene skal vaere de sentrale sprakbrukerne, ivaretar hun
samtlige elever i klassen. Det kan bidra til & redusere underprestasjoner som fglge av
manglende deltakelse. Myhill (2012, s.24) viser til forskning hvor helklassesamtalen i liten
grad stgtter og bygger stillaser for elevenes laering, mine funn viser imidlertid det motsatte:
Jeg observerte i matematikktimen helklasseundervisning hvor elevene var forventet 8 vaere
aktive, de opplevde stgtte og anerkjennelse fra laereren, og oppgaveformatet og
organiseringen stgttet elevenes laeringsprosess.

Jeg har gjennom analysearbeidet prgvd & fa fram kompleksiteten i Lisas organisering av
matematikktimen, men mye av laererens jobb forblir «usynlig». Laerere er profesjonelle
yrkesutgvere, og for & bli oppfattet som profesjonell ma laerere kunne begrunne praksis ved
3 trekke inn forskningsbasert kunnskap og styringsdokumenter (Ertsds & Irgens, 2012,
s.195). Det er i denne sammenhengen at lzererens refleksjoner fra intervjuene ble av stor
verdi, for gjennom 3 referere til bade laereplan og forskning viser Lisa at hun teoretiserer
praksis. Teoretisering forstar jeg i denne sammenhengen som prosesser hvor laereren
reflekterer over, formulerer, analyserer, begrunner og utvikler praksis ved hjelp av teori av
ulik styrke (Ertsds & Irgens, 2012, s. 201). Ved a teoretisere utvikler ogsa laereren sin egen
kunnskap. Teorien og overblikket vil bidra til & se egen undervisning i metaperspektiv, og
slik kan det ogsa pavirke videre undervisningspraksis og synliggjgre de profesjonelle
valgene.

Spgrsmalene og oppgavene denne laereren gir elevene har veert interessante & utforske.
Ved & gi elevene i oppgave & lage et regnestykke som gir svaret 33, gir lsereren elevene
mulighet til 8 dele ideer og matematisk kunnskap som kan bidra til & stimulere diskusjon og
laering. I analysen viste jeg til at oppgaveformuleringen legger til rette for realisering av
dialogisk kvalitet. Oppgavens formulering er av stor betydning for i hvilken grad elevene blir
stimulert til diskusjon og laering i matematikkfaget (Dahl et al., 2020, s.168). Denne
oppgaven kan ogsa forstds som selvdifferensierende, da det er elevenes forkunnskaper og
erfaringer med matematikk som legger begrensningene pa hvordan oppgaven Igses.
Oppgaveformuleringen sammen med den utstrakte bruken av samtaler viser ogsa at
laereren anerkjenner behovet for tid til resonnering, formulering av tanker og
argumentasjon. Som vist til i forrige kapittel, gir den utstrakte og varierte bruken av
samtaler en langsom progresjon i timen, noe som kan bidra til 8 ta bort den tradisjonelle
feiloppfatningen om at det er viktig regne raskt for & mestre matematikkfaget. Ved 8 bruke
god tid og anerkjenne at argumentasjon er sentralt i matematikk, vil det ogsa apne for at
flere elever far anledning til & utforske og finne sin plass i faget.

5.1.2 Fagenes egenart og laererens faglige identitet

Et interessant funn fra denne studien er hvor ulikt helklassesamtalene fremstar i
henholdsvis norsk- og matematikkfaget. Analysene viser at laereren inviterer klassen til
kollektive, stgttende og gjensidige samtaler i begge fagene, men at samtalene utvikler seg
pa ulike mater. Som tidligere papekt, kan det se ut til at helklassesamtale om skapingen av
en personlig modelltekst byr pa store utfordringer, og her kan vi vaere inne pa en av de
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grunnleggende forskjellene: Hvor skriving og argumentasjon i norskfaget ofte er personlig
forankret, er matematikkfaget abstrakt og bevisbasert. Det ligger i matematikkens kjerne at
man behgver semiotiske tegn (her: tall og matematiske tegn) som stgtte for forhandling og
utvikling av forstdelse (Dahl, 2020, s.195). I den skrevne norskteksten er derimot ordvalg,
tilgjengelig vokabular og personlig argumentasjon i mye stgrre grad knyttet til enkelteleven.

Modelltekstsamtalen brukes i skolen som laeringsstgtte i elevenes skriving, og denne stgtten
skal bidra til at elevene etterligner, kopierer og laner uttrykk fra andre tekster (Haland,
2018, s.4) i egen tekstskaping. Jeg har tidligere problematisert tekstens personlige form
som mulig utfordring for helklassesamtalen, men det kunne ogsa vaert interessant a se
hvilke dialogiske kvaliteter samtalen hadde fatt dersom laereren hadde skapt en
eksempeltekst i forkant av undervisningsgkta. Da kunne elevene og laereren sammen
dekonstruert modellteksten (Haland, 2018, s.4), og samtalen kunne tatt en oppdagende og
utforskende tilnaerming til teksten. Det er verdt & merke seg at i mange sammenhenger
ville det veert den beste Igsningen med felles tekstskaping slik lzereren i studien min gjorde,
da grepene hun benytter har mange likhetstrekk med metoden felles tekstskaping
(Johansen & Bjerke, 2020, s.69-70) hvor leereren modellerer tekstskaping gjennom skriving
og samtale som stgtte for elevenes egen skriving.

Ved & undersgke detaljene i disse undervisningssekvensene ser vi litt av kompleksiteten
som ligger i @ vaere samtaleleder i to ulike fag. Modellering av skrivestrategier kan stgtte
opp om elevenes skriving, bdde i forkant og underveis i skriveprosessen (Svanes & @greid,
2020, s.3-5). Leereren i denne studien stgtter elevene kollektivt i farskrivingsfasen ved a
modellere gjennom samtaler, men vi ser at den dialogiske kvaliteten i samtalen er vanskelig
3 ivareta. Ved en videre utforsking ville det veert interessant & overlate mer av samtaletida i
forskrivingsfasen til elevene. Kanskje ved a la elevene samtale og planlegge tekstene sine i
grupper, ganske likt det de gjorde i matematikktimen, ville fgrskrivingsfasen veaert mer
tilgjengelig for flere elever.

Det er ingen tvil om at modelltekstsamtaler i helklasse er krevende i et dialogisk perspektiv.
Samtalen blir automatisk ledet og kontrollert av leereren, noe som begrenser elevenes
mulighet til 8 samtale, dele ideer og snakke ut fra egne forutsetninger. Haland (2018)
identifiserer imidlertid tre ulike kategorier spgrsmal som kan stgtte leereren i & lede
modelltekstsamtaler: Det handler om & oppdage, utforske og utfordre (s.17). Ved 8 bruke
spgrsmal som utfordrer, kunne Lisa ha flyttet fokus fra sin modelltekst og mer i retning av
elevenes tekstskaping. og dermed skapt rom for realisering av elevstemmen og dialogisk
kvalitet.

Helklassesamtalene i de observerte undervisningsgktene viser at samtaleledelse i fagene
krever ulike ferdigheter og ulik kompetanse av leereren. Svanes & @greid (2020, s.1) sier at
den fagdidaktiske kompetansen ma sitte i ryggmargen hos lzereren, for det er liten tid til a
tenke seg om underveis i timen. Leereren i mitt materiale gir uttrykk for at hun identifiserer
seg med matematikkfaget, og jeg vil pdsta at de fleste lzerere har fag som sitter mer i bade
ryggmargen og hjertet enn andre fag. Realiteten i norsk skole, og spesielt i
begynneropplaeringen, er imidlertid at alle laerere ma undervise i de fleste fag. Dermed er
det helt naturlig at laerere kan levere mer glimrende undervisning i enkelte fag enn i andre,
det handler altsa ikke bare om tilstrekkelig faglig kompetanse. Dette bekrefter den
situasjonsbetingede kompleksiteten Alexander (2020) viser til i det dialogiske rammeverket,
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og er med & understreke lzereryrket som et hdndverk som farges av leererens personlighet,
interesser og forstaelse av faget hun underviser i.

5.1.3 Alle kan laere! Eksplisitt opplaering og forventning

Som pekt pa i kapittel 5.1.1, er et av funnene i denne studien er organiseringen og
variasjonen leereren benytter for & legge til rette for muntlig deltakelse og skape rom for
elevstemmen. Imidlertid er det ifglge Patterson (2018, s.264) vanlig at leerere har liten
kunnskap og forstaelse av hvordan og hva de skal oppna ved @ legge til rette for samtaler
mellom elevene. Funnene mine skiller seg positivt fra dette, grepene til lzereren som
undersgkt i kapittel 4.4, kan sammenfattes som to ulike strategier: Eksplisitt opplaering i
samtaleferdigheter og tydelig kommunikasjon av forventninger til elevene. Nar laereren
gjennomgaende gjgr handlinger som veileder elevene i hvordan de skal samtale, legger hun
til rette for at samtlige elever skal f& anledning til 8 delta, uavhengig av tidligere erfaringer.
Sett i lys av det dialogiske rammeverket viser det kollektiv orientering fra denne laereren,
hun setter enkelteleven i stand til & delta og lzere i det faglige fellesskapet. I det videre
arbeidet er det imidlertid verdt & ha med seg at elever ofte utvikler samtalemgnstre som
speiler leereren (Myhill, 2012, s.20). Det er problematisk siden det begrenser realiseringen
av elevstemmen. Dersom dette er en kjent utfordring for laereren, ma hun fortsatt
vektlegge rollen som fasilitator og samtaleguide, og i mindre grad ta rollen som
administrator av taletid.

Lisa kommuniserer tydelig hvilke forventninger hun har til elevene (se kap.4.4). De
kommuniserte forventningene kan tyde pa at laereren har et lzerings- og elevsyn som er
gjennomsyret av troen pa at alle kan lzere. Alle skal delta, og alle kan delta. Dette stgttes
av Resnick og Schantz (2015, s.446) som sier at laerere ved & undervise dialogisk ogsa kan
bidra til & endre elevenes syn pa egen lzering. Ved & legge til rette for samtaler hvor
elevstemmen og elevenes ideer anerkjennes, tyder det pa at leereren har en forventning om
at alle kan leere. Diskusjoner og utforskende samtaler er en del av opplaeringen, og slik
viser Lisa tillit til elevenes bidrag i den akademiske diskursen. Dette kan tyde pa at laereren
i studien min skiller seg positivt ut fra mange av sine kolleger, siden bade Patterson (2018,
5.264) og Skaftun & Wagner (2019, s.16) viser til forskning hvor det er fa indikasjoner pa at
lerere har tilstrekkelig kunnskap og forstaelse av at spraket er et redskap for laering som er
en ferdighet som ma3 laeres i skolen.

5.1.4 Kontroll eller ledelse?

Mange lzaerere kan se ut til & undervise etter en forstaelse av at gode lzeringsmiljg er preget
av ro og orden. «De stille fgrsteklasserommene» var blant funnene i forskningen til Skaftun
& Wagner (2019), og det er relevant & drgfte sammenhengen mellom opplevd kontroll og
stille elever. I mine undersgkelser pa 2.trinn ble det skapt rom for elevstemmen. Imidlertid
forteller ogsa Lisa i intervjuene at hun har behov for kontroll, og hun reflekterer over at a
ha kontroll oppleves & veere bdde en styrke og en utfordring for henne i leereryrket. I
matematikktimen har vi sett at Lisa gir elevene mye taletid, og at det er store muligheter
for realisering av dialogisk kvalitet. I motsetning ser vi i norsktimen at de dialogiske
prinsippene er ivaretatt, men at det er vanskelig 8 realisere dialogisk kvalitet. Nar Lisa i
tillegg uttrykker at hun har sin faglige identitet i matematikkfaget og samtidig fgler seg
faglig usikker i norskfaget, kan det veere interessant & dette i sammenheng med behovet for
kontroll, for det er ndr Lisa gir fra seg noe av kontrollen og anerkjenner elevstemmen at jeg
identifiserte en endring i samtalekvaliteten.
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Som tidligere nevnt er det «lettere & skape et monologisk enn et dialogisk klasserom»,
(Dysthe, 1995, s.209). Dysthe viser ogsa til ssmmenhengen mellom det monologiske
klasserommet og behovet for kontroll, ved & ha kontroll pa ordet og taletiden opplever ogsa
laerere @ ha kontroll over situasjonen. Laereren i min studie gir uttrykk for at hun gnsker @ gi
elevene taletid, «at det skal veere elevenes lyttekrok», men at det krever mye bevisst
arbeid. God oversikt og kontroll i klasserommet bidrar til 8 skape ro og harmoni, men det
kan ogsa begrense realiseringen av elevstemmen og dialogisk kvalitet, noe mine funn kan
tyde pa. Det at denne lzereren reflekterer over at hun gnsker 8 endre praksis, viser
imidlertid en teoretisering som kan stgtte hennes profesjonelle utvikling av praksis.

En god illustrasjon av spenningen mellom kontroll og ledelse er episoden fra norsktimen da
Morten brgt med lyttekrokens didaktiske kontrakt. Dette funnet er sammenfallende med
funn fra forskninga til Myhill (2006, s.33). Hun viser til at gutter som motsetter seg
laererens struktur, roper ut og tar initiativ til 8 prate, ofte kommer med bidrag som er
relevante for det faglige innholdet. Dette er et godt argument for at Lisa bagr viderefgre
organiseringen hvor hun tildeler elevene mye taletid, og dermed ogsa kan begrense bruken
av leererstyrte samtaler med lite rom for elevstemmen. Det at Lisa i deler av norsktimen
gikk bort fra rollen som turfordeler og i stgrre grad lot elevene styre samtalen, kan tyde pa
en fleksibilitet og forstaelse av situasjonen som er krevende & gjennomfgre. I det videre
arbeidet kan det veere nyttig & fokusere pa verdien av elevengasjement og motivasjon for
lzering som de store gevinstene av 8 veere en fleksibel, tilpasningsdyktig fasilitator og
tradsamler.

5.2 Overordnet blikk pa dialogisk undervisning

Bade teori og funn fra studien min peker pd dialogisk undervisning som mangfoldig. Det er
ingen entydig definisjon av dialogisk undervisning, den har mange ulike kjennetegn. P3
bakgrunn av studien, min teoretiske og min erfaringsbaserte kunnskap, vil jeg derfor drgfte
hvordan en dialogisk tilnaerming til undervisning i begynneropplaeringa kan vaere av stor
betydning.

5.2.1 Dialogisk undervisning: Metode eller laeringssyn?

Dialogisk undervisning har kraften til 8 engasjere og stimulere elevene pd en mate som gir
laering for livet. Det innebaerer blant annet & vaere i stand til & bygge pa andres bidrag i en
samtale, eller & utvide ideer og skape felles forstdelse, og er ferdigheter som ikke skal
undervurderes. Kraften som ligger i & ha muntlige ferdigheter som gir tilgang til deltakelse i
det demokratiske samfunnet, er ogsa av substansiell betydning i LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette indikerer at dialogisk undervisning ikke er en
metode laerere kan velge bort, men heller uttrykk for verdier og pedagogisk forankring som
kommer til uttrykk gjennom laererens undervisning. P& mange mater kan det forstds som et
lzeringssyn som ogsa uttrykkes gjennom overordnet del om profesjonsfellesskapet i LK 20
(Kunnskapsdepartementet, 2017): «Laererprofesjonen bygger sin profesjonsutgvelse pa
felles verdier og et felles forsknings- og erfaringsbasert kunnskapsgrunnlag.»

Dialogisk undervisning er preget av en mangfoldighet som gir laereren frihet og rom til &
tilpasse undervisningen etter elevgruppen, leerestoffet og ytre rammefaktorer. I denne
studien har jeg utforsket de dialogiske rommene i lyttekroken for 2.klassinger. Mangfoldet
av funn gjort i to korte undervisningsgkter styrker troen pa at lzerere i begynneropplaeringa
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kan legge til rette for flere dialogiske rom. Mangfoldigheten i dialogisk undervisning
understrekes av Alexander (2020) gjennom rammeverkets mange indikatorer (s.164), og
det faktum at rammeverkets komponenter ikke er absolutt.

Indikatorene bekrefter p& mange mater at dialogisk undervisning kan ses pa som et
lzeringssyn eller en pedagogisk tilnaerming nar Alexander (2020) sier at kjennetegn pa
dialogisk undervisning blant annet innebaerer respekt for situasjonen, enkeltelevens behov
og rettigheter, en avklart samtalekultur, et bredt og fleksibelt repertoar av
undervisningsstrategier (s.164, min oversetting). Blant disse indikatorene gjenspeiler det
seg et syn pa at opplaeringen skal vaere fleksibel og tilpasses elevene og laerestoffet, noe
som understreker behovet for at profesjonsutgvelsen gjgres pd bakgrunn av fagdidaktisk
kompetanse og den til enhver tids gjeldende elevkunnskap.

Det er ingen magisk x-faktor i dialogisk undervisning, sier Alexander (2020, s.105), og det
understrekes av Segal & Lefstein (2016, s.17) som i sin forskning fikk bekreftet at samtaler
i undervisningen ikke gir noen garantier for at elevstemmen realiseres. Imidlertid ser det ut
til at en dialogisk tilneerming i undervisningen kan bidra til 8 gjgre noe med elevenes
overordnede opplevelse av hvem de er som elever og individer. Ved & ha tilhgrighet i et
dialogisk klasserom anerkjennes og bekreftes den enkelte elev som deltaker i det
demokratiske fellesskapet, og det kan bidra til & gi bade en sosial og akademisk tilhgrighet.
Dette stgttes av Resnick og Schantz (2015, s. 446) som spesielt trekker fram erfaring med
argumentasjon og anledning til & uttrykke egne ideer som betydelige faktorer i hvordan
elevene oppfatter seg selv som laerende. Ifglge Resnick og Schantz (2015) impliserer ogsa
oppgavene og arbeidsmetodene laereren tar i bruk hva hun forventer av elevene og hvilket
elevsyn hun har. Arbeidsmetoder som legger til rette for dialogisk kvalitet vil da
sannsynligvis bade bekrefte og gi anerkjennelse og tilhgrighet i det kollektive
laeringsfellesskapet, men ogsa i det sosiale fellesskapet.

Tilbake til min studie, s undersgker jeg hvilke grep som fremmer dialogisk kvalitet laereren
gjer, og det til tross for at leereren ikke har uttrykt noen kunnskap om dialogisk
undervisning. Funnene i studien kan vitne om at grepene laereren gjgr er preget av det jeg
vil kalle et dialogisk laeringssyn. Hun ivaretar ngkkelprinsippene for dialogisk undervisning
og legger til rette for dialogisk kvalitet, uten kjennskap til det dialogiske rammeverket.
Dette forsterker mitt argument om at det dialogiske bgr ses p& som et leeringssyn heller enn
en metode. Slik jeg forstar Alexanders (2020) bok A dialogic teaching companion, det ligger
pd s& mange mater i dialogens natur siden den er situasjonsbestemt og dynamisk. Resnick
og Schantz (2015, s.449) argumenterer pa sin side for en kulturendring i skolenes praksis i
retning av en mer dialogisk orientert undervisning. Dette gjgr de pa bakgrunn av boka
Socializing Intelligence Through Academic Talk and Dialogue (Resnick et al., 2015) som
drgfter dialogisk undervisning som respons og metode for @ mgte et samfunn og en
utdanningspraksis i utvikling. Utfordringen ser ut til 8 ligge i gjennomfgringen av
undervisning, for undervisning som er leeringsfremmende kan virke bade komplisert og
enkelt p& samme tid. I teorien, og ved 3 bruke elementene fra Alexanders (2020)
rammeverk for dialogisk undervisning, virker leeringsfremmende undervisning relativt enkelt
& gjennomfgre. Det er imidlertid undervisningshverdagens mange komplekse faktorer som
kompliserer det hele. Blant de kompliserende faktorene er det verdt & trekke frem krav i
skolesystem og styringsdokumenter, fysiske rammefaktorer, laererens kompetanse, atferd
og verdier, og ikke minst elevgruppen (Lefstein & Snell, 2013, s.4).
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5.2.2 A kaste stein i glasshus eller profet i eget land. Laererspesialistblikket
Masterstudien og laererspesialistutdanningen har bidratt til 8 gi meg stgrre overblikk over
fagfeltet og en dypere forstdelse for hvordan undervisning bgr drives i begynneropplaeringa.
Men som tittelen pd dette kapittelet indikerer, sd kan jeg ved & vaere hgylytt laerer bade
kaste stein i glasshus og oppleve hvor vanskelig det er & vaere profet i eget land. Jeg har
funnet mange argumenter for at muntlig sprak og samtaler ma arbeides malrettet og
strukturert med. Samtidig har jeg ogsa funnet forskning som over tid har vist at det er mye
& ga pa nar det gjelder samtalen som medierende lzeringsredskap i skolen, bade nasjonalt
og internasjonalt. Lefstein & Snell (2013) snakker om «Better than best practice», og
refererer til at laerere etterlyser «den beste maten» 8 gjgre ulike undervisningshandlinger
pa (s.4). Imidlertid er undervisning et h&ndverk som krever situasjonsbetingede og
verdiladede handlinger relativt kontinuerlig, og et slikt handverk kan ikke garanteres av
noen «beste metode», derimot vitner det om et stadig behov for profesjonsutvikling.

Profesjonsfellesskapet og profesjonsutvikling kan hos lzerere lett oppfattes som flotte ord
med lite innhold. Men profesjonsutvikling handler om & utvikle lzereres praksis og
begrunnelser for praksis (Kvam, 2018, s.13), og mange leerere uttrykker stadig behov for &
laere mer, forsta bedre og videreutvikle praksis. Utfordringen er hvordan dette skal forega.
Leereryrket er komplekst, og det kan lett bli til at det helt konkrete som skjer i
klasserommet, satt pd spissen, blir lzererens eneste fokus. Klasseromshverdagen er sdpass
krevende at det er fullt forstaelig, men det er vanskelig & ivareta profesjonsutviklingen uten
3 ta i bruk teori og forskning sammen med praksiserfaringene for & forstd og videreutvikle
klasserommets dynamikker.

Dersom skolene skal gke forekomsten av dialogisk kvalitet i begynneropplaeringa, er det
ngdvendig & endre praksis. Men for at endring skal skje, ma bade laerere og skoleledelse
anerkjenne behovet for endring. Det er fgrst nar behovet for endring anerkjennes at det er
mulig 8 gjgre en forskjell. I et stgrre perspektiv kan det vaere interessant & se et mangearig
fokus pa klasseledelse (Skaftun & Wagner, 2019, s.18) i sammenheng med mangelen pa
samtaler i norske klasserom. Der kontroll, ro og stillhet har vart neert knyttet til gode
forhold for laering, har skolen kanskje misforstatt noe ndr samtalene forsvinner. Kanskje har
fokuset pa «best practice» (Lefstein & Snell, 2013) innen klasseledelse bidratt til & skape et
feilaktig bilde av hvordan det gode klasserommet fungerer. Da er det ngdvendig 8 papeke
at det ene ikke utelukker det andre. Ved & lgfte begreper som laeringssyn og elevsyn kan
det bidra til & tydeliggjgre sammenhenger, og legge til rette for et mer overordnet blikk og
en bredere forstdelse av utviklingsarbeidet i skolen.

I studien vil jeg ogsd peke p& betydningen av at lzerere kan studere egen og kollegers
undervisningspraksis med et kritisk blikk. Hovedargumentet for denne tilneermingsmetoden
har veert & belyse at det faktisk finnes rom for dialogisk undervisning i begynneropplaeringa,
at det er mulig 8 skape endring, og at grepene er tilgjengelige for de fleste lzrere.
Argumentene for & undervise med dialogisk kvalitet er som tidligere vist til mange, men
samtalens laeringsfremmende fordeler og rom for elevmedvirkning er betydningsfulle
faktorer for de fleste laerere.

Jeg kaster stein i glasshus nar jeg kritiserer og anerkjenner behovet for mer
samtaleorientering og gkt dialogisk kvalitet i begynneropplaeringa. Jeg er jo en av leererne i
begynneropplaeringa. Samtidig er jeg laererpesialistutdannet, og har den krevende
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oppgaven som kan ligne p& 8 vaere profet i eget land. Hoem, Kringstad & Lorentzen (2017,
s.68) viser til at det er behov for aerlig kritikk som utfordrer laereres praksis, selv om det
kan medfgre et visst profesjonelt ubehag, dersom det skal skje endringer i skolen. Vi laerere
ma terre & utfordre hverandre dersom vi skal bidra til bedre undervisning og utvikling av
laererprofesjonen.

I denne studien undersgker jeg samtaler med rom for dialogisk kvalitet, og dialogisk kvalitet
er preget av evne til & reflektere, stille spgrsmal, utforske og bygge pa hverandres bidrag i
en dialog. Dette er kvaliteter som kan vaere relevant 8 ta med seg inn i lsereres
kollegasamtaler (Kvam, 2018) ogsa. I likhet med i undervisningen er det ogsa ulike former
for samtaler mellom lzerere, og noen av disse samtalene fremmer mer laering og
profesjonsutvikling enn andre. Kvam (2018, s. 59) beskriver de analytiske kollegasamtalene
hvor leerere sammen utforsker sammenhenger og forsgker a forsta ulike pedagogiske
situasjoner, som samtaler som i saerlig grad kan bidra til utvikling av bedre undervisning.

Jeg har sett behovet for gkt fokus pa samtaler med dialogisk kvalitet og gkt fokus pa
realisering av elevstemmen i begynneropplaeringa. Det betyr ikke at mine kolleger har
oppdaget det samme, men gjennom en kollektiv orientering som retter som blikket mot
bedre undervisning for elevene, stgttende og kumulative kollegasamtaler med et gjensidig
mal om 3 leere og utforske i fellesskap kan ogsa kollegasamtalene oppna dialogisk kvalitet
som fremmer profesjonsutvikling og endring av undervisningspraksis.

5.3 Implikasjoner for fagfeltet

Denne masterstudiens bidrag gir et innblikk i hvordan dialogisk kvalitet kan se ut i
begynneropplaeringa, og gir et lite, men realistisk innblikk i kompleksiteten som ligger i &
veere samtaleleder i klasserommet. Studien har vist at det er mulig & legge til rette for
dialogisk kvalitet med de yngste elevene, og at et videre arbeid med samtaler og dialogisk
kvalitet er ngdvendig for & ivareta elevenes naturlige behov for & utforske og skape mening
gjennom sprak. For fremtidig undervisning i begynneroppleeringa papeker ogsd denne
studien behovet for fagfolk pa feltet Det er behov for laerere som har fagdidaktikken og
orienteringen mot de yngste elevene i hodet og ryggmargen. Dermed kan studien ogsa
veere et bidrag til bedre & forstd hvordan skolen kan vaere klar for de yngste elevene ved 3
fremme laeringsaktiviteter som er tilrettelagt og tilpasset begynneropplzaeringa.

Masterstudien er begrenset i omfang. Funnene er lokale, imidlertid er funnene av
overfgringsverdi da de kan bidra til & skape en forstdelse for hvordan laerere kan arbeide for
3 fremme dialogisk kvalitet. Det er behov for mer forskning i begynneropplaeringa, og
gjerne forskning som bidrar til 8 identifisere muligheter og rom for elevstemmen.
Betydningen av samtaler i begynneroppleaeringa er tydelig slatt fast, dermed er det relevant
og ngdvendig med forskning som stgtter lzereres utvikling av praksis i riktig retning. Ved a
trekke frem og tydeliggjgre muligheter framfor feil og mangler, har jeg tro pa at flere lzerere
lar seg inspirere i profesjonsutviklingen.
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Vedlegg 1: Observasjonsskjema
(Vedlegg 1 er redigert fra liggende til stdende format)

OBSERVASJONSSKIEMA I LYTTEKROK

TID
N&r skjer dette?

Non-verbal kommunikasjon
med elever

Ord jeg merker meg

Om organisering

Hva skjer ifbm observert
kognitiv konflikt?

Annet
F. eks:
Hvor stor andel elever er

engasjerte? Hvordan
uttrykker de seg?




Vedlegg 2: Intervjuguide

Stikkord:
Initiativ
kontroll
anerkjennelse
sosialt

faglig

bevisste valg
ubevisste valg

Datoen i dag er... og vi sitter her pa dette rommet, «Lisa» og jeg Lynda. I dag vil jeg gjerne
intervjue deg for a fa hgre dine tanker og refleksjoner rundt arbeid med lyttekroken som
leeringsarena.

Du har skrevet under samtykke, s& da skal jeg inn i klassen din for & samle datamateriell.
Jeg minner om at vi begge har taushetsplikt som del av var ansettelse i XXX kommune, sa
vi skal ikke omtale elever slik at de kan kjennes igjen gjennom forskningsmaterialet.

Jeg kommer til & stille spgrsmal, og kanskje ogsa noen oppfelgingsspgrsmal. Dersom jeg
noterer er det fordi du nevner noe jeg gnsker & hgre mer om / undersgke mer om. Jeg er
ute etter refleksjonene dine, din forstdelse av temaet vi snakker om, ingen riktige eller gale
svar.

Intervju 1:

Overordnet: Lyttekroken

Hva er den gode lyttekroken for deg?

N&r bruker du lyttekroken?

P& hvilken mate legger du til rette for at elevene skal lzere nar du bruker lyttekrok?

Laering
Hva er viktig for deg nar du planlegger gjennomfgring av undervisning?
Kan du si noe om hvordan du sikrer leering gjennom undervisningsplanleggingen din?
Hvordan planlegger du for & inkludere de grunnleggende ferdighetene i undervisningen din?
Hva legger du i uttrykket «spraket som redskap for laering»?

e Hvordan kan du legge til rette for at elevene kan bruke spraket for 8 leere?

Klasseledelse

Hva tenker du pa nar jeg sier klasseledelse?

Jeg skal gi deg noen stikkord, og sa vil jeg at du skal si noe om assosiasjonene dine rundt
disse ordene ifbm lyttekrok:

Kontroll

Anerkjennelse

Faglig vs sosialt



Leereren som samtaleleder

Muntlige ferdigheter
Hva legger du i begrepet muntlige ferdigheter?

Hvordan legger du til rette for at elevene skal kunne gve pad kommunikative ferdigheter?

Er det noe du har lyst til 8 snakke om som jeg ikke har tatt opp i tilknytning til tema
Spraket som redskap for laering?

Intervju 2:

Forrige gang snakket vi om muntlige ferdigheter, laering og spraket som redskap i
forbindelse med & bruke lyttekroken. I dag vil jeg gjerne at du reflekterer litt sammen med
meg over dine erfaringer siden sist. Vi skal ogsa lese noen utdrag fra lyttekroksamtalene og
reflektere over disse. Jeg minner om taushetsplikten, vi skal ikke omtale elever slik at de
kan kjennes igjen i forskningsmaterialet.

Gjgr du noen andre valg for undervisningen din na enn da vi hadde forrige intervju?
e evt hvilke?
e hvorfor / hvorfor ikke?

Hvilke metodevalg har du blitt mer bevisst bruken av arbeidet med & bruke spraket for 8
laere? (typer spgrsmal, innspill, responser, etc?)

Utdrag fra transkriberte samtaler:
e Hva tenker du at skjer her?
e Hvordan legger du til rette for at laering skjer gjennom elevenes sprakbruk i dette
klippet?

Er det noe du har lyst til & snakke om som jeg ikke har tatt opp i tilknytning til tema
Spraket som redskap for laering?



Vedlegg 3: Informasjonsskriv / samtykke laerer

Vil du veere deltaker i
forskningsprosjektet
« Spraket som redskap for
laering»?

I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for forskningsprosjektet mitt, og hva
prosjektet innebeerer for deg.

Formal

Formdlet med dette prosjektet er § undersgke hvordan leerere i begynneroppleeringa p8 en
god méte kan legge til rette for at elevene f8r bruke det muntlige sprket for § lzere. Jeg
skal undersoke hvilke grep laereren gjor for § stimulere elevenes utvikling av muntlig
kompetanse, og hvordan elevene responderer p8 leererens metoder. Dette prosjektet en del
av masterstudiet mitt, og har blitt til fordi jeg gnsker 8 kunne bidra til gkt kunnskap om
hvordan vi mgter de yngste elevene p8 en god méte i skolen. Jeg h8per virkelig du har lyst
til 8§ vaere med!

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Jeg heter Lynda Bye Fossbakk og er laerer pd XXX skole. NTNU Institutt for laererutdanning
er ansvarlig for prosjektet som er en del av min erfaringsbaserte masterstudie.

Hvorfor er du inkludert i studien?

Jeg onsker 8 ha deg med i studien for 8 kunne studere hvordan en erfaren laerer i
begynneropplaeringa arbeider med muntlige ferdigheter i lyttekroken. Jeg spor deg siden du
er leerer p§ 2.trinn, og jeg onsker § se hvilke metodegrep du gjor i arbeidet med
2.klassingene. Samtidig kjenner jeg deg som en utviklingsorientert laerer, og det er derfor
ekstra interessant § studere hvilke grep du gjor. Ditt bidrag er viktig for 8§ kunne studere en
del av virkeligheten i et norsk klasserom. Jeg kjenner ogs8 elevene p§ trinnet ditt godt som
fagleerer p§ trinnet, dermed har det vaert naturlig 8 invitere deg og de inn i studien. Jeg
gnsker at masteroppgaven min skal vaere virkelighetsneaer.

Dine personopplysninger har jeg fatt gijennom faglig samarbeid over flere &r. Jeg har ikke,
og skal ikke, innhente flere personopplysninger om deg.

Hva innebaerer prosjektet for deg?

I studien skal jeg observere og ta lydopptak av den muntlige aktiviteten i lyttekrok. I tillegg
skal jeg intervjue deg 2 ganger. Intervjuene vil veere 2 korte samtaler hvor du far
muligheten til 8 reflektere over arbeid med muntlige ferdigheter. Jeg minner om at bide



du og jeg som laerere ansatt i XXX kommune har taushetsplikt. Det innebaerer at
ingen elever skal omtales pa en mdte som gjor at de kan identifiseres i
intervjuene. Intervjuene skal i hovedsak omhandle dine valg og refleksjoner som lzrer. Se
gjerne_https://www.nsd.no/personverntjenester/oppslagsverk-for-personvern-i-
forskning/barnehage-og-skoleforskning/ for neermere informasjon.

Lydopptakene vil bli gjort med utstyr godkjent av NTNU, og slettes ei uke etter levering av
masteroppgaven (4. september 2023). Lyttekroksekvensene er gjerne korte, derfor vil det
vaere behov for gjentatte observasjoner, estimert 2 ganger, i maks 20 minutter.

e <«Jeg vil innhente noen opplysninger om deg som du selv oppgir. Det vil veere
opplysninger om alder, ansiennitet i skolen og utdanning. Opplysningene innhentes
gjennom intervju.»

Du kan protestere

Du kan nar som helst protestere mot at du inkluderes i dette forskningsprosjektet, og du
trenger ikke @ oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke
ha noen negative konsekvenser for deg hvis du velger & protestere.

Ditt personvern - hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

o [ tillegg til meg som forsker vil det kun veere veileder Tone Holten Kvistad ved NTNU,
Institutt for leererutdanning som har tilgang til opplysningene jeg samler inn.

e Navn og skoletilhgrighet vil jeg erstatte med en kode som lagres p8 en egen
navneoversikt adskilt fra gvrige data.

Du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, det vil kun bli publisert alder og kjgnn med
tilhgrende fiktivt navn.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene og lydopptak slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som
etter planen er ved 4.september 2023.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg fordi forskningsprosjektet er vurdert & veere i
allmennhetens interesse, men du har anledning til 8 protestere dersom du ikke gnsker a bli
inkludert i prosjektet.

P& oppdrag fra NTNU har Personverntjenester 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:
3 protestere

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg
3 fa rettet personopplysninger om deg,

3 fa slettet personopplysninger om deg, og


https://www.nsd.no/personverntjenester/oppslagsverk-for-personvern-i-forskning/barnehage-og-skoleforskning/
https://www.nsd.no/personverntjenester/oppslagsverk-for-personvern-i-forskning/barnehage-og-skoleforskning/

& sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker 8 vite mer eller & benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

Lynda Bye Fossbakk (lynda-bye.fossbakk@ou.XXX.kommune.no eller

NTNU Institutt for leererutdanning ved Tone Holten Kvistad. (tone.h.kvistad@ntnu.no)

Vart personvernombud NTNU: Thomas Helgesen. Thomas.helgesen@ntnu.no. TIf:
93079038.

Hvis du har spgrsmal 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

Lynda Bye Fossbakk
Masterstudent

ERKLARING OM SAMTYKKE
Jeg har mottatt informasjon om masterprosjektet og jeg er villig til & delta i studien.
Jeg vet at jeg ndr som helst kan trekke meg fra a vaere med i dette prosjektet.

Intervjuene og observasjon i lyttekrok vil bli tatt opp p& band. Begge deler vil bli slettet ndr
masteroppgaven er innlevert. Alle saksopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og vil bli
anonymisert for leserne av oppgaven.

Sted / dato:

Underskrift:


mailto:lynda-bye.fossbakk@ou.XXX.kommune.no
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv / samtykke elever

Hei 2.klassinger!

Som dere vet, sd er jeg student og laerer samtidig. Det betyr at jeg forsker pa hvordan vi pa
skolen skal lzere oss & bli enda bedre laerere for dere!

Jeg har avtalt med en av laererne dine at jeg skal vaere med henne i lyttekroken og se hva
hun sier og gjgr for at dere skal lzere mest mulig. For at jeg skal huske alt som skjer, skal

jeg ha med meg lydopptaker og ta opp det som blir sagt i lyttekroken. Jeg sier fra til dere

nar den starter, og nar jeg slar den av. Nar jeg har med lydopptaker er jeg forsker- Lynda,
og da sier jeg fra til dere slik at dere vet at jeg ikke er lzerer-Lynda akkurat da.

I lyttekroken skal dere gjgre helt vanlige ting: Snakke sammen, lytte og lzere. Det er hva
lzereren din gjgr jeg skal forske p& - men for & vaere lzerer m& man jo ha med seg elever.
Derfor haper jeg du vil vaere med i lyttekroken nar jeg skal forske!

Du velger selv om du vil vaere med i lyttekroken ndr jeg tar lydopptak. Jeg skal gjgre det 2
ganger. Hvis du ikke vil veere med i lyttekroken nar jeg tar lydopptak sa arbeider du og flere
andre sammen som vanlig med en av de andre voksne pa trinnet.

Jeg haper du vil vaere med slik at jeg og de andre lzererne kan bli bedre lzerere!
Hilsen Lynda

Jeg vil veere med i lyttekrok nar Lynda forsker!

Navn:

Dato:

Mamma eller pappa sin underskrift:
(Se ogsa og signer eget infoskriv for foresatte)



Vedlegg 5: Informasjonsskriv / samtykke foresatte

Vil du la barnet ditt delta i forskningsprosjektet
«Spraket som redskap for laering»?

I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for forskningsprosjektet mitt, og hva
prosjektet innebzerer for ditt barn.

Formal

Formalet med dette prosjektet er 8 undersgke hvordan lzerere i begynneropplaeringa pa en
god mate kan legge til rette for at elevene far bruke det muntlige spraket for 3 lzere. Jeg
skal undersgke hvilke grep laereren gjgr for @ stimulere elevenes utvikling av muntlig
kompetanse, og hvordan elevene responderer pa laererens metoder. Dette prosjektet en del
av masterstudiet mitt, og har blitt til fordi jeg gnsker & kunne bidra til gkt kunnskap om
hvordan vi mgter de yngste elevene pa en god mate i skolen. Jeg hper virkelig du har lyst
til 8 la ditt barn vaere med!

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Jeg heter Lynda Bye Fossbakk og har gjennom mange &r veert leerer p& XXX skole, og er fra
for av leerer pa trinnet til barnet ditt. N3 skriver jeg en erfaringsbasert masteroppgave.
NTNU, Institutt for laererutdanning er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor er du inkludert i studien?

Jeg gnsker @ ha med ditt barn i studien siden barnets lzerer har sagt at hun gnsker 3 stille
sitt klasserom og sin undervisning til r&dighet for & utvikle bedre undervisning. Jeg spgr
dere foresatte pa 2.trinn om & la barna vaere deltakere slik jeg far muligheten til 8 studere
hva elevene gjgr nar leereren gjgr ulike undervisningsgrep. Ditt barn er viktig fordi han /
hun er en del av klassefellesskapet.

Siden jeg kjenner elevene pa 2.trinn godt som faglaerer pa trinnet har det veert naturlig 8
invitere de inn i studien. Jeg gnsker at masteroppgaven min skal vaere virkelighetsneer.
Hva innebaerer prosjektet for deg?

I studien skal jeg observere og ta lydopptak av den muntlige aktiviteten i lyttekrok. I tillegg
skal jeg intervjue laerer. Lydopptakene vil bli gjort med utstyr og lagring godkjent av NTNU,
og slettes senest ei uke etter levering av masteroppgaven (7. september 2023).
Lyttekroksekvensene er gjerne korte, derfor vil det veere behov for gjentatte observasjoner,
estimert 2 ganger med maks 20 minutter.

«Jeg vil innhente noen opplysninger om elevene fra XXX skole. Det vil veere kjonn, og alder.
Opplysningene er helt konfidensielle i arbeidet, og det vil kun veere jeg som kjenner
identiteten til elevene, hvilken klasse de gér i, og hvilken skole de g8r p&.»

Det vil ikke bli hentet inn personopplysninger om ditt barn annet enn samtykke til & delta i
helt vanlige lyttekroksamtaler ledet av laereren fra dere foreldre. Dette siden undersgkelsen
i hovedsak dreier seg om laererens undervisningsgrep.



Du kan protestere

Du kan nar som helst protestere mot at ditt barn inkluderes i dette forskningsprosjektet, og
du trenger ikke & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil
ikke ha noen negative konsekvenser for ditt barn hvis du velger & protestere.

Ditt personvern - hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formalene jeg har fortalt om i dette
skrivet. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket.

Det vil kun vaere meg som laerer og forsker som har tilgang til materialet som samles inn.

Alle navn og klasse- og skoletilhgrighet vil jeg erstatte med en kode som lagres p8§ en egen
navneoversikt adskilt fra gvrige data. Ingen elever vil kunne gjenkjennes i publikasjon, det
vil kun bli publisert alder og kjonn med tilhgrende fiktive navn.

Som laerer ansatt i XXX kommune har jeg taushetsplikt, og ingen informasjon om
ditt barn som jeg har tilegnet meg i denne stillingen vil benyttes i
forskningsmaterialet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene og lydopptak slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som
etter planen er ved 4.september 2023.

Hva gir oss rett til @ behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg fordi forskningsprosjektet er vurdert & veere i
allmennhetens interesse, men du har anledning til & protestere dersom du ikke gnsker & bli
inkludert i prosjektet.

P& oppdrag fra NTNU har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

S lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

3 protestere

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om ditt barn

fa rettet personopplysninger om ditt barn,

fa slettet personopplysninger om ditt barn, og

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av barnets personopplysninger.

o QYo Qo

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

Lynda Bye Fossbakk (lynda-bye.fossbakk@ou.XXX.kommune.no),

NTNU Institutt for laererutdanning ved Tone Holten Kvistad. (tone.h.kvistad@ntnu.no) eller
vart personvernombud ved NTNU Thomas Helgesen. Thomas.helgesen@ntnu.no. TIf:
93079038.



mailto:lynda-bye.fossbakk@ou.XXX.kommune.no
mailto:tone.h.kvistad@ntnu.no
mailto:Thomas.helgesen@ntnu.no

Hvis du har spgrsmal 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

Lynda Bye Fossbakk
Masterstudent

ERKLARING OM SAMTYKKE

Jeg har mottatt informasjon om masterprosjektet og jeg er villig til & la mitt barn delta i
studien.

Jeg vet at jeg nar som helst kan trekke barnet fra & vaere med i dette prosjektet.

Observasjonen i lyttekrok vil bli tatt opp pa band. Lydopptaket vil bli slettet nar
masteroppgaven er innlevert. Alle saksopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og vil bli
anonymisert for leserne av oppgaven.

Sted / dato:

Barnets navn:

Underskrift foresatt:


mailto:personverntjenester@sikt.no

Vedlegg 6: Vurdering av behandling av personopplysninger (NSD / SIKT)

8/29/23, 7:28 PM

€9 Sikt

Meldeskjema for behandling av personopplysninger

Meldeskjema / Spraket som redskap for leering / Vurdering

Vurdering av behandling av
personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype
208974 Standard
Tittel

Spraket som redskap for laering

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og
utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig
Tone Holten Kvistad

Student
Lynda Bye Fossbakk

Prosjektperiode
31.10.2022 - 07.09.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

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

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som oppgitt i
meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 07.09.2023.


https://meldeskjema.sikt.no/
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Meldeskjema I'_./'

Kommentar
OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved.
Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av personopplysninger
i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfgres slik den er beskrevet i
meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette
betyr at du ma bruke leverandgrer for spgrreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som
institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige frem til 07.09.2023.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen veere den
registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.

6nr.1a.


https://meldeskjema.sikt.no/63245ed3-61d8-4cca-ab04-334933cdd0ca/eksport/170
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PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil
felge prinsippene i personvernforordningen:

* om lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far
tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

* formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikkeviderebehandles til nye uforenlige
formal

 dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet medprosjektet

¢ lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for a oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Vivurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art.

13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter:
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og
dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til a svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f)
og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandgr, skylagring, videosamtale o.l.) ma
behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk
leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig fglge interne
retningslinjer/radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.



MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan
det vaere ngdvendig @ melde dette til oss ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du
melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a lese om hvilken type endringer det
er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma

vente pa svar fra oss f@gr endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

Vi vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Kontaktperson hos oss: Henriette S. Munthe-Kaas

Lykke til med prosjektet!



@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden



