




















ix

Forord 
Arbeidet med denne avhandlingen kan ses tilbake på som en reise inn i et landskap som jeg 
trodde jeg kjente, men som viste seg å bli en reise full av nye opplevelser og overraskelser. 
Matematikkundervisningen på småskoletrinnet er et rikt og komplekst forskningsfelt å gå
inn i. Avhandlingen har blitt til i møtet med elever og lærere og med en rekke andre personer 
som skal takkes for at arbeidet nå kan avsluttes. Alle har de på ulike måter støttet og inspirert 
meg i forskningsprosessen.  

Først og fremst vil jeg rette en stor takk til mine veiledere, Gard Brekke, Bjørnar Alseth og 
Doris Jorde. De har lest, gitt tilbakemelding og støttet meg i gode og mindre gode dager 
gjennom disse årene. Gard Brekke har vært forskningsleder for Strategisk instituttprogram 
ved Telemarksforsking-Notodden som ga meg mulighet til å gjennomføre studien. Gard har 
vært til uvurderlig hjelp, spesielt med tanke på at han introduserte meg for det matematikk-
didaktiske forskningsfeltet. Sjenerøst har han delt sine kunnskaper og erfaringer med meg. 
Bjørnar Alseth har med sine kunnskaper i metodologi støttet og veiledet meg, særlig i det 
første fasen i forskningsprosessen med utvikling av forskningsdesign og problemstillinger. 
Doris Jorde har vært min viktige kontakt med universitetsmiljøet og vist stor tro på mitt 
arbeid.

Videre vil jeg takke deltakere i Forskerforum på Pedagogisk Forskningsinstitutt, Universitetet 
i Oslo, i årene fra 1999 til 2001. Her ble jeg del av et forskningsfelleskap som fikk stor faglig 
betydning for avhandlingen. Tilbakemeldinger som jeg fikk i dette forumet, var både 
konstruktive og kritiske og loset meg forbi en del blindspor i forskningsprosessen. Jeg vil 
også takke Maria Luiza Cestari ved Høgskolen i Agder for at hun inviterte meg til å delta i en 
studiegruppe i diskursanalyse som hun ledet. Her fikk jeg anledning til å legge fram noe av 
min forskning underveis og diskutere og ta del i andres forskning. Takk til Mike Askew, 
Margaret Brown og Valerie Rhodes ved King’s College, University of London, for at de 
inviterte meg med på sine feltstudier i engelske skoler og delte sine kunnskaper om klasse-
romsforskning med meg. Takk til ulike nettverk i EERA (European Educational Research 
Association) hvor jeg ved flere anledninger har fått presentere min forskning og fått nyttige 
vurderinger tilbake. 

Kolleger ved Telemarksforsking-Notodden fortjener en stor takk for å ha vist interesse og lagt 
til rette for at det har vært mulig å skrive avhandlingen. En avhandling har ikke bare et 
innhold, men også en form. Her vil jeg takke Åshild Nordstrand for språkvask, og Hans-Olav 
Johnsen for hjelp med formatering og layout.  

En særlig stor og varm takk til lærere og elever i grunnskolen for at de ga meg adgang til 
klasserommet og lot meg følge deres aktiviteter i matematikkundervisningen. Uten deres 
interesse, velvilje og åpenhet har ikke denne studien vært mulig. 

Til sist, en varm takk til familien for støtte og tro på at jeg ville lykkes! 

Åse Streitlien 
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I 1979 fulgte Mehan opp med sine klasseromsstudier av verbal interaksjon. Han baserte 
analysen sin på etnometodologi og var opptatt av den sosiale ordenen i klasserommet, 
hvordan den ble ivaretatt, og hvordan læreren og elevene mestret turtakingen i dialogen. 
Mehan argumenterte for at mikrostudier av lærer-elev-interaksjon i klasserommet er nød-
vendige for å forstå kvaliteten ved undervisning, selv om det kan synes som et lite feno-
men. Han skriver: “If we want to know whether student-teacher ratios, classroom size, 
teaching styles, and all the rest actually influence the quality of education, then we must be 
able to show how to operate in pragmatic educational situations” (Mehan 1979: 5). Dette 
ble vel å merke skrevet i en tid da amerikanske studier av undervisning var dominert av 
undersøkelser i bred skala hvor et stort antall skoler deltok og ble sammenliknet.  

Mehan brukte den tredelte dialogen som utgangspunkt i analysene av klasseromssamtaler, 
men kaller tredje tur evaluering (E) og beskriver strukturen som en IRE-struktur. Som 
Sinclair og Coulthard fant han også at de fleste IRE-sekvenser ble initiert av læreren, men 
bildet var langt fra entydig. Elevene hadde i enkelte tilfeller initieringsrettigheter, men de 
måtte lære å skille mellom subtile signaler for når de kunne benytte seg av slike rettigheter. 
Dette satte flere krav til elevene: de skulle ikke bare gi riktige svar, men måtte også kunne 
spillereglene knyttet til det å ta ordet. 

Mehan gjengir transkripsjonene av klasseromssamtaler på en måte som gjør at den tredelte 
strukturen kommer tydelig fram: 

Initiation Response Evaluation
Teacher: Do you know where your 
father was born? 

Prenda: (nod yes)  

Teacher: Where was he born? Prenda: Baltimore, Maryland Teacher: Really, oh good 

Figur 1: IRE-strukturen (Mehan 1979, gjengitt i Cazden 2001: 35) 

Mehan fant ved siden av disse basissekvensene det han omtaler som ”conditional sequen-
ces” som angår elevenes kunnskaper om temaet på dagsordenen. Disse kom til uttrykk 
blant annet ved at lærerens evaluering ikke nødvendigvis kom etter hvert elevsvar, men at 
samtalen gikk fram og tilbake mellom elevene og læreren før den endelige evalueringen 
kom. Kombinasjonen av basissekvenser og ”conditional sequences” beskriver han som 
”topically related set” (TRS). Mehan var den første som identifiserte ”the higher TRS-
structure” i interaksjonen mellom lærer og elev (Cazden 2001: 32). 

Fremstillingen av den tredelte samtalestrukturen som ritualisert og kontrollert er frem-
tredende i Nystrand og medarbeideres (1997) svært omfattende studie av en rekke ung-
domsskoler og videregående skoler i USA. Nystrand (1997) setter imidlertid et hovedskille 
mellom monologisk og dialogisk organiserte undervisningssamtaler.  

Skjematisk presenteres denne inndelingen slik: 
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Monologically Organized 
Instruction

Dialogically Organised  
Instruction

Paradigm Recitation Discussion 
Communication model Transmission of knowledge Transformation of understandings 
Epistemology Objectivism: Knowledge is a 

given
Dialogism: Knowledge emerges 
from interaction of voices 

Source of valued
knowledge 

Teacher, textbook authorities: 
Excludes students 

Includes students’ interpretation 
and personal experience 

Texture Choppy Coherent 
Figur 2: Key Features of Monologically and Dialogically Organized Instruction (Nystrand 1997: 19) 

I den monologiske samtaleformen initierer læreren temaet og tildeler elevene ordet, elev-
svarene er korte og bygges i liten grad ut av læreren, og dessuten forekommer det ofte 
testspørsmål. Den dialogiske samtaleformen kjennetegnes av flere elevresponser mellom 
lærerinitieringen og den endelige evalueringen. Elevene bygger på sine tidligere svar og 
bidrar til oppbyggingen av felles kunnskap i klassen. I den dialogiske samtalen har både 
læreren og elevene talerett og forhandler i fellesskap om deltemaer. Begge parter initierer 
spørsmål uten fasitsvar.  

Nystrand understreker at elevene lærer, ikke bare ved å bli snakket eller skrevet til, men 
gjennom å delta aktivt i kommunikative prosesser. En dialogisk analyse av læreprosesser 
prøver å forstå elevenes læring ved å studere deres respons på lærerens instruksjoner, på 
tekster og på deres innspill. Fokus i studien blir dermed de spesielle ordskiftene mellom 
deltakerne. Nystrand og medarbeiderne hans (1997) fant at de fleste klasserom var kjenne-
tegnet av en monologisk samtaleform (pseudosamtaler). Lærernes spørsmål var i liten grad 
autentiske i den forstand at de gjaldt informasjon om noe som lærerne visste fra før.  

Et interessant trekk ved denne studien er nettopp fremhevingen av at det ikke var fravær 
eller tilstedeværelse av IRF-sekvenser i seg selv som var avgjørende for elevenes læring, 
men hvorvidt læreren bygget videre på elevenes utsagn. Dette omtales som ”opptak” (”up-
take”22). Det var heller ikke bruken av autentiske spørsmål i seg selv som garanterte for 
elevenes læringsutbytte. Kachur og Prendergast, to av Nystrands samarbeidspartnere, 
dokumenterte dette poenget i en casestudie av to lærere (Kachur og Prendergast 1997). 
Den ene læreren stilte langt flere autentiske spørsmål enn den andre, men hadde likevel et 
svakere læringsresultat i sin klasse. Den andre læreren, som stilte færre autentiske spørs-
mål, anerkjente elevenes bidrag til samtalen, samtidig som hun kommuniserte at hun for-
ventet korrekt kunnskap. Det hadde positive konsekvenser for elevenes læringsresultater. 

Wells (1993, 1999) har også vært opptatt av hva IRF-strukturen kan bidra med i lære-
prosessen. Han mener det er relevant i forskning på undervisning og læring å ha et bredere 
perspektiv enn det rent lingvistiske ved at man også studerer innholdet, meningen og kon-
teksten. Etter hans syn bør data fra klasseromssamtaler presenteres som utdrag i ”rå” tekst, 

22 Nystrand (1997: 39) henviser til Collins (1982) for å forklare hvordan ”opptak” skal forstås: ”Uptake 
occurs when one conversants, for example, a teacher, asks someone else, for example, a student, about 
something the other person said previously.” 
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Acquisitionist (Cognitivist) Participationist (Discursive) 
ontology
thinking is manipulation of mental representations human activity that guides and controls all 

other human activities 

learning is acquisition (peripheral) participation (becoming a partici-

pant)

learning occurs in interaction with environment in social interaction 

Learner’s self is 

established 

by possession (of concepts/knowledge, 

skills, abilities) 

by his or her being a part of a greater whole 

(communities of practice, of discourse) and 

her/his positioning in them 
Research
the focus on objects and invariance – what can be 

abstracted from context? 

processes and change, the dialectic interaction 

between the actor and the context 

discourse is a tool for finding what is being looked for  

(a “window” into mind) 

an object of research 

what is to be 

found

entities in human mind (concepts, knowl-

edge, schemes), human permanent traits 

(abilities, capacities) 

ways in which people participate in discourse, 

namely the ways in which they  

 make sense of what others say 

 do about implementing their intentions 

 construct their reality and their selves 

the role of

researcher 

observer co-participant 

the aim of theory  to explain human actions with the help of 

permanent entities independent of the 

actions

to describe human actions and to explain them 

in terms of inner mechanism of the actions 
themselves

type of theory scientific critical 

Figur 3. Acquisitionist and participationist frameworks (Sfard 1998: 133) 

Skillet mellom paradigmene betyr ikke at det ene nødvendigvis forteller mer enn det andre, 
men det bestemmer hva man kan si noe om, og hvilke metoder det er mulig å bruke i  
undersøkelsen. Konsekvensen av det skillet som Sfard trekker opp, er at i stedet for å 
snakke om en kunnskapstilstand retter man oppmerksomheten mot prosesser, endringer og 
aktiviteter. Mens metaforen ”acquisition” impliserer at det er et klart sluttpunkt i lære-
prosessen, legger metaforen ”participation” vekt på at matematisk aktivitet forstås som en 
pågående prosess i en spesiell kontekst, samt også at læring foregår utenom klasserommet. 

Det å snakke om en tilstand erstattes med oppmerksomhet mot prosess og handling. I 
denne forståelsen av læring blir varigheten av å kunne et begrep eller skjema erstattet av å 
se på læring som en konstant prosess hvor man deltar i en pågående aktivitet. Mens meta-
foren om erverving impliserer at det er et klart endepunkt i læringsprosessen, gir den andre 
forståelsen ikke rom for et slikt standpunkt. Dessuten blir aktiviteten som pågår, ikke at-
skilt fra konteksten den foregår i. Konteksten er sammensatt, og kontekstens betydning 
kommer til uttrykk gjennom termer som situasjon, kultur og sosial mediering. Ifølge dette 
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seks til ti A4-sider, da spørsmål i matematikktimer gjerne er kortfattet og svarene fra ele-
vene enstavelsesord, for eksempel et tallord. Læreren spør: ”Hvor mye er fem pluss to?” 
En elev svarer: ”Sju.” Slik sett er matematikkundervisningen ordfattig i forhold til under-
visningen i mange andre fag. Men det som sies, må likevel transkriberes så nøyaktig som 
mulig. Det har også vært nødvendig å lytte flere ganger, spole tilbake til ett og samme 
opptak igjen og igjen for å få med så mange nyanser i talen som mulig. 

Når det gjelder transkribering av opptakene, har jeg etter en del prøving og feiling valgt en 
forenklet versjon av Jeffersons system (Sacks et al. 1974), som viser pauser, overlapping 
av tale, trykk på bestemte ord, osv. 

TEKSTUTDRAG FORKLARING 
L: Minus / hva slags regnestykke er det vi gjør 
da på en måte? 

L = læreren 
/ = kort pause < 2 sekunder 
? = spørrende tonefall 

Einar: // jeg telte i hodet // = lengre pause > 2–5 sekunder 
L: Var det noen andre som fikk bruk for å regne i 
vinterferien? …(N) Tor? 

…(N) = ekstra lang pause > 5 sekunder og mer 

L: Hvor mange kopper pasta må vi [ta? 
Elever:                                             [fire fire!  

[ = overlappende tale 
! = utrop 

L: Hvor mange kronestykker har du funnet? ___ = ord med spesielt trykk 
Kjell: (VISER FRAM TO TERNINGER) Tekst i parentes beskriver aktivitet som ikke 

kommer verbalt til uttrykk 
L: Det er det samme som / tretti // her er det en 
to tre fire fem seks sju åtte ni [ti lys= 
Mikael:             [ti lys 
L: =i en bunke 

Er-lik-tegnet = angir fortsettelsen på en replikk 

Lars: Er det xx? xx = utydelig tale 

Figur 4: Eksempler på transkripsjonskoder 

Jeg valgte å markere alle pauser, både korte og lange, og varigheten av dem. Jeg var noe 
usikker på hva jeg skulle bruke denne pausemarkeringen til i starten. Etter hvert som jeg 
beveget meg inn i analysen av dataene, fant jeg at pauser var interessante av flere grunner. 
For det første er bruken av pauser en markør som læreren bruker for å understreke det som 
er viktig i et spørsmål, og for å gi elevene tid til å tenke, eller det kan også være et tegn på 
at læreren nøler. For elevenes del kan pauser være et tegn på at de ikke følger med på det 
som foregår, at de ikke vet svaret eller ikke forstår lærerens spørsmål. I mitt datamateriale 
var det først og fremst uventede pauser og lange pauser som jeg fant mest interessante. 
Pauser kan opptre inne i en ytring eller mellom turene. Ved å plassere pauser mellom 
turene enten på slutten av den første talerens tur eller i begynnelsen av den andre talerens 
tur, antyder jeg at den ene taleren er mer ansvarlig for pausen enn den andre. Når en elev er 
bedt om å svare, og det blir en lang pause før svaret kommer, har jeg markert det i begyn-
nelsen av elevens tur. En lengre pause i slutten av lærerens tur antyder at det er uklart 
hvem som har neste tur, eller at ingen av elevene viser tegn til at de vet svaret. 

Overlapping mellom replikker er markert med hakeparentes i begge replikkene når over-
lappingen begynner. I min analyse er overlapping av spesiell interesse når det gjelder iver 
og engasjement, men også som illustrasjon på makt og kontroll i diskursen. 
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Graue og Walsh (1998) skiller mellom eksterne og interne koder. Eksterne koder utvikles 
ut fra teoretiske eller begrepsmessige perspektiver som prosjektet bygger på. Interne koder 
oppstår ved lesing av data. Slik min fremgangsmåte la opp til, var det gjennom lesing av 
data de første kodene steg fram. Samtidig påvirket naturligvis det teoretiske rammeverket i 
avhandlingen og min pedagogiske bakgrunn hvordan jeg valgte å benevne analyseenheter 
og hvilke begreper jeg brukte. Gjennom denne første kodingen ble datamengden redusert. I 
denne fasen var det viktig å spørre seg hva de første kodene utelater, hvordan de eventuelt 
forenklet et komplisert felt eller trivialiserte det som foregikk. Som jeg har pekt på tidlige-
re, er tilegnelsen av kunnskap ut fra et relasjonelt perspektiv ikke bare opplæring i isolerte 
mentale ferdigheter, men like mye tilegnelse av den konteksten31 som kunnskapen er inn-
filtrert i. Et relevant spørsmål er, ifølge Silverman (2000): “How are your data context-
ualised in particular organizational settings, social processes or sets of experiences?”  
(s. 85). Tilegnelse av kunnskaper og ferdigheter for elevene innebærer slik sett mestring av 
ulike sjangrer (og forståelse av den praktiske aktiviteten). Når man da skal analysere verbal 
interaksjon, slik den kan foreligge i transkribert form, kan man spørre seg hva som kjenne-
tegnet deltakerstrukturen, de sosiale relasjonene, det faglige fellesrommet og organisering-
en av den aktuelle timen. 

Den første grovsorteringen av transkripsjonene foretok jeg ut fra hele undervisningstimer 
og temaet som hadde vært på agendaen. Jeg samlet timer som behandlet samme matema-
tiske tema. Betegnelsen på temaer har jeg tatt fra elevenes læreverk i matematikk, da hver 
matematikktime jeg har observert, har vært relatert til bestemte sider i elevenes lærebøker. 

Emner i matematikktimene 

Tall, telleøvinger, tallmengde 

Addisjon og subtraksjon 

Tiere og enere, gruppering 

Tallenes sekvensielle plassering 

Måling

Størrelser (større enn, mindre enn, er lik) 

Forøvelse til statistikk 

Figur 5: Kategorisering etter faglig tema 

Det neste trinnet i analysen var å lete etter interessante hendelser i samtalene som fant sted 
i disse skoletimene. Dette er en fremgangsmåte som anbefales i konversasjonsanalyse. 
Ifølge Hutchby og Wooffitt (1998) er et viktig prinsipp i denne første fasen av analysen å 
bygge opp samlinger av hendelser med spesielle samtalefenomener. Målet er å produsere 
analyse av mønstre i den sekvensielle organiseringen av ”talk-in-interaction”. En vanlig 
antagelse er at det er ved å se på forstyrrelser man får øye på generelle trekk ved interak-
sjonen, og hva deltakerne tar for gitt (Garfinkel 1967). De første forstyrrelsene fungerte i 
mitt tilfelle som utgangspunkt for å bygge ut med nye hendelser. 

31 Kontekst forstås her ikke bare som et ytre sosialt fenomen, men også som et mentalt fenomen. 
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er at den skal representere elevens hverdag og hverdagserfaringer. En induktiv arbeidsmåte 
kan imidlertid være usikker ifølge Høines og Lode (2003), og innebære at vi kan konklude-
re feil. For eksempel under arbeid med mer utforskende oppgaver kan de matematiske 
konklusjonene underveis vise seg å være fragmenterte og bare delvise sannheter i forhold 
til helheten. Som disse forfatterne sier, løser man imidlertid ikke læringsutfordringene ved 
å forlate metoden som innebærer risiko for å konkludere feil, ved å gå over til en deduktiv 
arbeidsmåte som er langt sikrere. ”Gjennom den induktive tilnærmingen ser vi at de (stu-
dentene) utvikler ny matematisk innsikt, men står underveis i fare for å trekke slutninger 
som ikke holder mål … (Høines og Lode 2003: 9). 

I klassen ved Furuli var læreboka og hvordan det matematiske emnet var presentert i den-
ne, det direkte utgangspunktet i timene. Her gikk læreren som oftest rett på det faglige 
innholdet knyttet til en bestemt side i elevenes bok. Nå skal det sies at dette læreverket 
legger vekt på temaorganisert innhold og viser til mange eksempler fra barns hverdag. Men 
eksemplene som det henvises til, var likevel bokas mer enn elevenes. I dette læreverket er 
det lagt opp til at samtalene skal ta utgangspunkt i elevboka, og at elevene skal kjenne seg 
igjen i de situasjonene som beskrives. Elevene var ut fra læreverkets anbefalinger forventet 
å samtale om oppgaver i boka, uavhengig av læreren. Da dette ikke skjedde i vesentlig 
grad, kan det være fordi læreren ikke anså at disse elevene mestret denne formen for aktivi-
tet, eller at programmet var så stramt at de ikke rakk å gjennomføre det. En annen forkla-
ring kan være at denne klassen ut fra lærerens beskrivelse var preget av mye uro det første 
skoleåret. Hun som overtok klassen det andre skoleåret, hadde derfor lagt mye arbeid i å 
lære elevene samarbeid og gode arbeidsvaner. Muligens ville mer åpne samtalesekvenser 
slik som læreboka anbefalte, fått noe av uroen til å blusse opp igjen.

Et annet forhold som er verdt å kommentere, var at den sterke konkurransen for å komme 
til orde i Lindeskogklassen, var med på å holde drivkraften til læring levende. Iveren og 
lysten til å bidra var langt mer påfallende her enn ved Furuli hvor konkurransen om å få 
ordet ofte var unødvendig, da læreren hadde anledning til å spørre alle etter tur. Når det er 
sagt, kan disse forskjellene også skyldes type oppgaver og spørsmål som elevene ble stilt 
overfor – at oppgavene som Lindeskogelevene fikk, i høyere grad tok utgangspunkt i deres 
hverdag enn oppgavene som Furulielevene ble stilt overfor.

14.2.3 Bruk av språket 
På hvilke måter fikk elevene i de to klassene anledning til å bruke språket? Hvis vi går 
tilbake til Burbules’ (1993) inndeling av dialoger, vil de fleste interaksjonsformatene ele-
vene deltok i, kunne beskrives som kritisk –konvergente dialoger, dvs. som instruksjoner 
hvor elevene ble veiledet fram til målet gjennom spørsmål fra læreren. En annen form for 
dialog som forekom, var den inklusiv-konvergente, hvor elevene var aktive medskapere i 
meningsdannelsen. Uansett type dialog var holdningen til kunnskapen konvergent, dvs. at 
svaret på mange måter var gitt på forhånd, og at læreren kjente svaret. Elevene kunne nok 
få mer åpne spørsmål, som for eksempel å komme med forslag til innholdet, men den 
overgripende innramningen (Goffman 1974) var definert. Når elevene forsøkte å gå uten-
om denne innramningen, ble de vanligvis hentet inn igjen av læreren. 
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bidra til undervisningens innhold, uansett hvor stram deltakerstrukturen var. Et kritisk 
aspekt er at elevene stilte ganske ulikt i forhold til å mestre matematikkfagets vokabular og 
gjennomskue de sosiale kodene. Noen elever virket komfortable med undervisningens 
språkspill og viste evne til å bevege seg mellom en hverdagsdiskurs og en matematisk 
diskurs. De fant smutthull i interaksjonen for selv å bestemme retningen. Andre så ut til å 
trenge mer tid til å finne en løsning på en oppgave enn det det vanligvis var rom for i en 
helklassesamtale. De fikk dermed ikke sjansen til å uttrykke og dele sine perspektiver med 
de andre deltakerne. Andre igjen mislyktes gjentatte ganger i sine forsøk på å komme til 
orde og opplevde at deres innspill ble underkjent av læreren. 

Et overordnet mål med avhandlingen er at den skal hjelpe oss til å forstå mer av elevenes 
situasjon i arbeidet med å skape mening og finne en plass i klasserommets diskursive 
praksis. Studien reiser nye spørsmål, hvor av flere er interessante for videre forskning. Det 
store spørsmålet som studien har berørt, er hvordan en pedagogisk virksomhet med rom for 
utvikling av kommunikativ og faglig kompetanse, konstitueres. Det kanskje mest essentiel-
le spørsmålet på denne bakgrunn er hvilken betydning deltakelse i varierte språkbrukssitu-
asjoner har for unge elevers læreprosesser i matematikk. Det igjen reiser spørsmål ved 
hvordan skolefaget matematikk kommer til uttrykk, men også hvordan man mener det bør 
komme til uttrykk. Er det samforståelse hos lærer og elever om hva faget er, og hva man 
vil med det? I hvilken grad er det åpning for at elever kan ytre seg om de faglige prosesse-
ne, og hvilke konsekvenser vil det ha? Hva betyr det for elevens selvforståelse at han/hun 
får anledning til å artikulere sin matematiske kunnskap i et offentlig rom? Hvordan skape 
et praksisfelleskap som åpner opp for ulike posisjoner og stemmer, som tåler motstand, og 
hvor både den objektive og subjektive dimensjonen ved undervisningen blir ivaretatt?  

I klasseromsdiskursen står posisjoner mot hverandre og kjemper om å bli sett og hørt. Det 
offentlige rommet som vokser fram mellom deltakerne, er resultat av en stilltiende over-
enskomst om hvilke regler, konvensjoner og roller som skal gjelde. Stilltiende overens-
komster omgir elevenes arbeid med matematikk. Studier av interaktive pedagogiske pro-
sesser bidrar til å rette fokus mot det som skaper læringspotensial i undervisningssamtaler. 
De kan også hjelpe oss til å se det kompliserte i det sosiale og emosjonelle samspillet 
mellom de som deltar i slike samtaler. 

Til tross for at det finnes flere gyldige beskrivelser av klasserommets diskursive praksis -
av samtaleformer, deltakerstrukturer og posisjoner - har jeg et håp om at nettopp min be-
skrivelse vekker gjenkjennelse og interesse hos leseren ut over de konkrete situasjonene 
som omtales. Jeg håper dessuten at avhandlingen kan overraske leseren med nye perspek-
tiver på hvordan undervisningens underliggende tekst - ”de stilltiende reglene for kommu-
nikasjon” (Edwards og Mercer 1987) - virker inn på det faglige innholdet, interaksjonen og 
elevenes handlingsrom.  
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